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Christian Leineweber, Maximilian Waldmann
und Maik Wunder

Materialitit — Digitalisierung — Bildung.
Einleitung in den Sammelband

Weist die digitale Sphire eine Materialitdt vor? Diese Frage steht im Zentrum
des vorliegenden Bandes; Antworten werden im Horizont des erzichungswissen-
schaftlichen Grundbegriffs der Bildung ausgelotet. Der Band geht zuriick auf die
Tagung Materialitir — Digitalisierung — Bildung, die am 25. und 26. Februar 2021
an der FernUniversitit in Hagen ausgetragen wurde.

Als wir uns zu Beginn des Jahres 2020 zum ersten Mal trafen, um Inhalt und
Programmatik der Tagung zu besprechen, war noch nicht abzuschen, wie iiber-
wiltigend und vielfiltig die Resonanz auf das Themenfeld bei den Beitragenden,
den Teilnehmenden und auch bei uns als Veranstalter, Herausgeber und Beitrags-
autoren ausfallen wiirde. Uber den gesamten Prozess von der Planung iiber die
Tagungsdiskussionen bis zur Finalisierung des Sammelbandes war die Frage nach
den jeweils vorausgesetzten, teilweise disziplinidr gebundenen Verstindnissen von
Materialitdt (bzw. Materialisierung) ein intensiv diskutiertes Leitmotiv. Die un-
terschiedlichen Auffassungen iiber Funktion, Reichweite und Wesen von Mate-
rialitdt zeigen sich nicht nur in den von den Beitrigen verfolgten verschiedenen
DPerspektiven — unter ihnen historisch-systematische, praxisbezogene, macht- und
herrschaftskritische sowie medienbildungstheoretische. Zusitzlich beeindrucke
auch die Bandbreite an unterschiedlichen Zugangsweisen, um der Rolle von Mate-
rialitit in digitalisierten Lern- und Bildungsprozessen auf die Spur zu kommen, da-
runter: phinomenologische, anthropologische, ideologiekritische, praxeologische,
feministische, subjektivationstheoretische und neomaterialistische Positionen.
Ausgehend von diesen unterschiedlichen theoretischen Zugingen umfasst der
Band neben medienpidagogischen und mediendidaktischen Bezugnahmen
auch Beitrige aus der Pidagogik der Kindheit, der historischen Pidagogik, der
isthetischen Bildung, der Inklusionspidagogik, der erzichungswissenschaftlichen
Geschlechterforschung, der Schulpidagogik, der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung sowie der empirischen und theoretischen Bildungsforschung. Auf diese
Weise werden vielfiltige Begriffsbestimmungen von Bildung vorgeschlagen und
kontextualisiert, die das Zusammenspiel von Materialitit und Digitalisierung als
Reflexionsraum ihres Denkens anerkennen. Die einzelnen Vorschlige liefern in
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ihrer Gesamtheit aufgrund der damit verwobenen inhaltlichen Komplexitit noch
keinen erschopfenden Uberblick zur Trias von Materialitit, Digitalisierung und
Bildung. Jedoch sind mit ihnen mégliche Zuginge zu einem Themenkomplex
dokumentiert, der zukiinftig sukzessive an Beachtung in erziechungswissenschaft-
lichen Diskussionen gewinnen kénnte.

Zu den Beitrigen des Bandes

Der erste 1éil des Bandes versammelt hbistorisch-systematische Perspektiven auf das
skizzierte Untersuchungsfeld. In diesem Kontext zeigt Clemens Bach auf, dass er-
zicherische Implikationen, die sich aus dem Einsatz von digitaler Technik erge-
ben, durch die gegenwirtige Verbindung des Digitalisierungs- mit dem Bildungs-
begriff verdecke werden und dass sich damit ideologische Ziige in pidagogische
Ordnungen einschreiben. Anschlielend nimmt Lisa Unterberg eine historische
Betrachtung von Knépfen und deren Bedienung als kulturelle Praxis vor. Hierbei
bezicht sie sich auf ein aus dem Bereich der Fotografie stammendes Beispiel aus
dem 19. Jahrhundert und entwickelt vor diesem Hintergrund vor allem unter
subjektivationstheoretischen Gesichtspunkten einen Bezug zu digitalen Formen
des Driickens, Wischens, Beriihrens usw.

Der zweite Teil des Bandes versammelt Beitriige, die medialen Praktiken und pida-
gogischen Handlungsfeldern gewidmet sind. Zunichst untersuchen Filiz Aksoy und
Sabrina Schaper studentisches digitales Medienhandeln unter den Bedingungen
institutioneller Machtstrukturen aus einer empirisch begriindeten mediendidak-
tischen Perspektive. Dabei verorten sie Medienhandeln in einer Gleichzeitigkeit
zwischen den Polen von Affirmation und Subversion. Eike Wolf und Sven Thiersch
stellen in ihrem Beitrag ihre Forschungen zu schulischen Unterrichtspraktiken
im Kontext der Verwendung von digitalen Medien vor und fragen, ob sich pid-
agogische Ordnungen und Strukturen durch den Einsatz digitaler Technologien
verschieben. Sie zeigen auf, dass die Sinnstrukturen und sozialen Praktiken nicht
durch digitale Artefakee irritiert werden, sondern sich als regelhaft und persistent
erweisen. Ein Beitrag von Yvonne Bulander thematisiert die Bedeutung von digi-
taler Materialitit aus der Perspektive der Pidagogik der frithen Kindheit. Hierbei
betont sie die Eigenlogik, mit der sich Kinder digitale Artefakte aneignen und
digitale Rdume erschlieffen. Es wird konstatiert, dass Kinder sich durch digita-
le Medien digitale Moglichkeitsraume erschlieffen. Gleichzeitig wird fiir einen
differenzierten pidagogischen Umgang mit virtueller und physischer digitaler
Materialitdt plidiert, da sich beide Dimensionen im Weltaneignen von Kindern
tiberschneiden. Kim Deutsch und Sebastian Lerch entfalten in ihrem Beitrag die
Figur einer digitalen Matrix fiir das Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung.
Sie fragen unter Heranziehung eines konkreten Beispiels aus der Hochschullehre,
welche Auswirkungen das Digitale auf einer inhaltichen, strukturellen und indi-
viduellen Ebene sowie auf einer Metaebene hat. Ein Beitrag von Marvin Sieger

doi.org/10.35468/5979-01



Einleitung in den Sammelband

fragt zuletzt aus praxeologischer Perspektive, welche Rolle digitale Musikinstru-
mente bei Menschen mit komplexen Behinderungen hinsichtlich der Einbindung
in Interaktions- und Teilhabekontexte spielen. Digitales Musizieren wird hierbei
als soma-technischer Prozess verstanden. Das angefiithrte empirische Material wird
kritisch mit dem Misfits- und Affordanzkonzept beziiglich der (Un-)Moglichkeit
befragt, wie Korper in Erscheinung treten kénnen.

Im dritten 1eil des Bandes werden macht- und herrschafistheoretische Perspektiven
auf Materialitit entwickelt. Katja Dill weitet in ihrem Beitrag zum Gender bias
in Suchmaschinen die Mimesistheorie aus der pidagogischen Anthropologie auf
digitale Aneignungspraktiken und nicht-menschliche Formen von Handlungstri-
gerschaft aus. Dadurch gelingt es zu zeigen, in welcher Weise Geschlechter- und
andere Ungleichheitsverhiltnisse ihren Weg in algorithmische Strukturen finden.
Lernfihige Algorithmen, so lautet eine wichtige Schlussfolgerung, agieren jen-
seits der starren Unterscheidung von subjektiven Entwickler*innenintentionen
und objektivem Code stets auf Basis gesellschaftlicher Macht- und Herrschafts-
verhiltnisse, indem sie ausschlieflen, verzerren und benachteiligen konnen. Britta
Hoffarth, Susanne Richter und Sylvia Wehren entwickeln mithilfe des Agentiellen
Realismus von Karen Barad und der performativen Geschlechtertheorie Judith
Butlers eine empirisch-systematische Perspektive erzichungswissenschaftlicher
Geschlechterforschung auf die Herstellung von Minnlichkeit in digitalen mate-
riell-diskursiven Praktiken. Analysiert werden Beispiele von Youtube in Hinblick
auf die Frage, durch welche Praktiken sich minnliche Kérper materialisieren, und
zwar ,,im Spielfeld des Digitalen — zwischen Hardware, Algorithmen, Netzwerken
und menschlichen Fleisch/Leib®, wie die Autorinnen schreiben. Der Beitrag von
Andreas Raab, Brigitta Higer, Elisabeth Anna Giinther, Stefan Meier, Fares Kayali,
Diego Guzman Medrano, Rosa Diketmiiller erdfinet fiir das Feld der Health- Tracker
ein politisches Verstindnis von Gesundheitsbildung unter besonderer Beriicksich-
tigung von normierungs- und diskriminierungskritischen Prinzipien. Die verfolg-
te Perspektive ist pidagogisch-systematisch fundiert, indem Impulse aus kritischer
Bildungstheorie und Empowerment kombiniert werden, und mit Blick auf parti-
zipative Forschungssettings auch empirisch anschlussfihig.

Der vierte Teil des Bandes zam Themenfeld Medienbildungstheoretische Perspekti-
ven wird von Patrick Bettinger mit der Frage eroffnet, inwiefern sich zwischen
bildungstheoretischer Biografieforschung und Kontexten des New Materialism
eine Briicke schlagen ldsst. In produktiver Auseinandersetzung mit neomateri-
alistischen Theorieansitzen macht der Beitrag auf Potenziale und Grenzen tra-
dierter Konzepte der Biografieforschung aufmerksam, womit der Weg fiir eine
qualitative Forschung geebnet werden soll, die sich zukiinftig verstirkt mit den
medial-materiellen Sphiren von Medienbildung auseinandersetzen méchte. Der
Beitrag von Juliane Ablborn richtet sich auf die digitale Rationalisierung kulturell-

doi.org/10.35468/5979-01
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isthetischer Felder. Dabei fragt sie im Besonderen danach, inwiefern sich die As-
thetik algorithmisch generierter Kunstwerke begrifflich eingrenzen lisst, um diese
Eingrenzungen schliefSlich aus Perspektive der dsthetischen Bildung deuten zu
konnen. Im letzten Beitrag des Bandes wenden sich die Herausgeber den Verhile-
nissen zwischen Materialitit, Digitalisierung und Bildung aus unterschiedlichen
neomaterialistischen Perspektiven zu. Der vorliegende Band schliefft demnach
mit dem dezidierten Versuch, hinsichtlich der Auseinandersetzung mit Materi-
alitit im Kontext der Digitalisierung neue Reflexionsimpulse fiir Diskurse iiber
Bildung zu setzen.

Mit dem Erscheinen des Bandes blicken wir auf mehr als zweieinhalb Jahre pro-
duktive Zusammenarbeit zuriick. Unser Dank gilt den Autor*innen fiir die in-
haltliche Mitgestaltung des Bandes und den Austausch, der sich sowohl auf der
vorbereitenden Tagung als auch wihrend der inhaltlichen Ausarbeitung der Ty-
poskripte entwickelte. Katja Rasmus danken wir fiir das sorgfiltige Lektorat der
einzelnen Beitrige und die damit verbundenen Hinweise. Lukas Ishar danken wir
fiir die Bereitstellung des Bildes, welches das Cover des Bandes ziert. Ein grofier
Dank gilt zuletzt dem an der FernUniversitit in Hagen angesiedelten Forschungs-
schwerpunke digitale_fultur, der die Publikation des Bandes grofiziigig finanziell
unterstiitzte und somit eine Aufnahme in das Open-Access-Programm des Verlags

Julius Klinkhardt erméglichte.

Die Herausgeber
Miinster, Hagen, Aachen im Oktober 2022

doi.org/10.35468/5979-01
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Clemens Bach

Die erziehende Technik der bildenden
Digitalisierung
Historisch-systematische Betrachtungen
zu einer Strategie der Ideologie

Abstract

Die Reflexion iiber das Erzicherische an der Technik (Anfang/Mitte des 20.
Jahrhunderts) wandelte sich zu der heute verstirkten Thematisierung des Duals
von Bildung und Digitalisierung. Der Beitrag versucht die These zu plausibi-
lisieren, der zufolge mit dieser Transformation der Befund zu heben ist, dass
das Erzieherische an der Digitalisierung mit dem Begriff der Bildung verdeckt
wird. Die ahistorische Situierung des positiven Redens iiber Digitalisierung und
Bildung wird in Bezug auf ihre dezidiert ideologische Form hin untersucht. Zur
Frage steht, inwiefern die erziehende Technik der bildenden Digitalisierung mit
dem Blick auf die Geschichte als ideologisch zu bezeichnen ist.

1 Einleitung

Das gegenwirtige euphorisch-abstrakte Sprechen iiber den Zusammenhang von
Bildung und Digitalisierung ldsst weiterhin nichts an sich iiberschlagenden Hoff-
nungserwartungen und Méglichkeitsversprechen vermissen. Neben einer kaum zu
iiberschauenden Publikationsdichte zu diesem Thema fillt auf, dass zumeist jene
Ideen mit diesem Begriffspaar verbunden werden, die hinsichdich ihrer Legitima-
tionsfunktion mit dem Bezug auf das Digitale kaum skeptisch betrachtet werden:
,Chancengleichheit', ,Inklusion’, ,globales und lebenslanges Lernen’, ,Individuali-
sierungsmoglichkeiten’, Kreativitit' sowie ,Kritik’ und neue Formen des Pidago-
gischen schlechthin gelten hier als attraktive Beschwérungsformeln fiir die jewei-
ligen Instanzen und Milieus der politischen Macht, der akademischen Sinnsuche
oder der pidagogisch-praktischen Legitimations- und Hoffnungsapologet*innen.
Oftmals gerit die schlichte, aber deswegen keineswegs unplausible Annahme ins
Hintertreffen, demnach die angepriesene Kraft des Digitalen erst {iber eine spe-
zifisch menschliche Materialitit zustande kommt und sich gesellschaftlich-histo-
risch entwickelt hat. Die kérperliche Materialitit des Menschen konne, so der
marxistische Literaturtheoretiker Terry Eagleton, gerade durch die Technologie

doi.org/10.35468/5979-02
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tiberhaupt erst erweitert werden, nur durch seinen Kérper sei der Mensch als
historisch werdendes Wesen in der Lage, eine Technik zu schaffen, die iiber pi-
dagogische Strategien vermittelbar wire und die wiederum auf die ihm eigene
Materialitit zuriickwirke (Eagleton 2018, 84). Digitalisierung und Bildung gera-
ten hingegen in den Augen ihrer Verteidiger*innen zu kaum aufzuhaltenden in-
novativen Moglichkeitsgaranten neuer pidagogischer Versprechen, die scheinbar
unbenommen von dieser historisch-materiellen Entwicklung gedeihen.

Ein kurzer Blick in verschiedene 6ffentlichkeitswirksame Verlautbarungen von
Politik und Wissenschaft bestitigt diesen ersten Eindruck. Die ,,Industrie 4.0 er-
fordere ,Innovationen im Zeitalter der Digitalisierung (BMBF 2020), die mittels
digitaler Medien, ,Medienkompetenzférderung und Medienbildung® etwa in der
beruflichen Aus- und Weiterbildung entwickelt werden sollen und sogar , Inklu-
sion“ und , Transfernetzwerke® hervorbringen kénnten (BMBF 2019). Der Digi-
talPake Schule, dessen Ziel des ,flichendeckende[n] Aufbauls] einer zeitgemifien
digitalen Bildungsinfrastruktur unter dem Primat der Pidagogik® (BMBF 2021)
auf die Beschliisse der Kulturministerkonferenz von 2016 (vgl. KMK 2016) zu-
riickgeht, versteht sich dabei als Durchsetzungsinstanz der vor allem finanziell gut
ausgestatteten Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“ (BMBF 2021).! Anvisiert
werden hier eigenverantwortliches Lernen, ,Individualisierungsméglichkeiten®,
Kompetenzen fiir das ,lebenslange Lernen® sowie eine Steigerung der Chan-
cen in Bezug auf partizipatives Lernen (vgl. KMK 2016, 12ff.). Und auch von
teilweise wissenschaftlicher Seite aus erhile die vage Verkniipfung von Bildung
und Digitalisierung weiterhin eine fast durchweg positive Anerkennung: ,Neue
Umsetzungsideen und Reflexionsebenen zu Digitalitit, Globale Verantwortung
und Nachhaltigkeit sollen Lern- und Lehrprozesse bereichern und inspirieren.*
(Brendel u.a. 2018, 6) Oder, wie es an anderer Stelle formuliert wird: Das Nach-
denken iiber eine ,Partizipative Mediendidaktik“ im Zeichen der Digitalisierung
erlaube zur ,zeitgemifSe[n] Stirkung einer demokratischen, pluralen Gesellschaft
beizutragen, die gleichermaflen mit Vielfalt und Ungewissheit umgehen kann®
(Mayrberger 2019, 17). Besonders deutlich lisst sich zum einen die omindse Af-
firmation und die zum anderen sich als radikales Novum prisentierende Zusam-
menfiihrung der beiden Termini auch bei einigen Vertreter*innen der dsthetischen
Bildung nachzeichnen. Durch Globalisierung und Digitalisierung entstiinden in
den Kiinsten und der Bildung vollkommen neue Perspektiven, die es erlaubten,

1 Konkret bedeutet das: ,Im Rahmen seiner verfassungsrechtlichen Méglichkeiten stellt der Bund
laut Verwaltungsvereinbarung vom 17.05.2019 fiir Investitionen in die digitale Bildungsinfrastruk-
tur 5 Milliarden Euro zur Verfiigung, davon 3,5 Milliarden in dieser Legislaturperiode. Die Linder
verpflichten sich entsprechend ihrer KMK-Strategie ,Bildung in der digitalen Welt', digitale Bil-
dung durch padagogische Konzepte, Anpassung von Lehrplianen und Umgestaltung der Lehreraus-
bildung und -weiterbildung umzusetzen. Als Folge der Corona-Pandemie wurde der DigitalPake
Schule im Jahr 2020 um drei Zusatzvereinbarung (ZV) im Umfang von insgesamt 1,5 Mrd. Euro
erweitert.“ (BMBF 2021)

doi.org/10.35468/5979-02
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»machtkritische Reflexionen, alternative Wissenspraktiken und Epistemologien®
neu zu entwickeln, um ,,das klassische eurozentrische Bildungsideal zu revidieren®
(Eschment u.a. 2020, 11). Asthetische Bildung und Medienbildung wiren sogar
im Angesicht des Digitalen zu reformulieren, mit ihnen kénnte eine neue Kritik-
form (in Anlehnung an Foucault) nicht nur entwickelt werden, durch ihre Hilfe
sei das ,Dividuum® zudem in der Lage, andere und neue , Wahrnehmungs-, Ar-
tikulations- und Handlungsmaglichkeiten sowie Gebrauchsweisen in komplexen
medientechnologischen Milieus” (Zahn 2020, 230) zu suchen. Dass sich mit dem
technischen Entwicklungsprozess — genannt Digitalisierung — Gesellschaften,
Dinge, Menschen, Lerninhalte und Formen des Lernens veridndern, kénnte dabei
zwar als einfache und zu ignorierende Trivialitit erscheinen, erstaunlich ist jedoch
die Vehemenz, die auch — und gerade — im Zuge der COVID-19-Pandemie das
Dual von Bildung und Digitalisierung begleitet und diesem erneut den Glanz des
Neuen und Innovativen verleiht. Man befinde sich mitten in einer , Kulturrevo-
lution des Lernens® (Pellert 2020, 9), die nun sichtbar mache, dass es in Fragen
der Digitalen Bildung eines explizit zeuen Konzepts des Lernens bediirfe. Dieses
»New Learning“ bedeute ,lebenslange Bildung", fordere ,,Chancengerechtigkeit®,
denke die ,,Rollen von Lehrenden und Lernenden neu®, ermégliche ,,flexibles und
selbstbestimmtes Lernen® und verhindere sogar die ,digitale Diskriminierung"
(Hagener Manifest 2020, 4ff.). Es scheint, als komme man in Politik und Wis-
senschaft nicht ohne den Verweis aus, dass man es mit noch nie dagewesenen
Formen des Piddagogischen zu tun habe, mit deren Neuartigkeit nun die Belange
von Wirtschaft, Schule, Kritik, Globalisierung, Nachhaltigkeit und sogar Antidis-
kriminierung und Vielfalt produktiv angegangen werden miissten.

So geschmeidig und schillernd sich solche Verkiindigungen in der Theorie und
Praxis zwar zu erkennen geben, desto stirker kann man sich jedoch des Urteils
nicht verwehren, hier iibersteigen die angesprochenen Motive das HochstmafS des
Gefilligen hin zur iiberladenen Augenwischerei. Ein genaueres Hinsehen zeigt
jedoch, dass die hier skizzierten — und zugegebenermafien verkiirzten — Positionen
in der Diskurslandschaft zu diesem Thema nicht den alleinigen Ton angeben. Von
der Kritik an dem Reden iiber Digitalisierung und Bildung in einer kapitalis-
muskritischen Stofirichtung (vgl. Dander 2020) iiber die ebenfalls kritische Be-
gutachtung digitaler im Gegensatz zu analogen Hochschulbildungssettings (vgl.
Waldmann/Walgenbach 2020) bis hin zu Ansitzen einer theoretischen Verortung
der Dialektik von Entfremdung und Aneignung innerhalb der Digitalen Bildung
(vgl. Leineweber 2020) sowie in Bezug auf die Ahistorizitit des ,Hagener Mani-
fests* (vgl. Kurig 2021) — eine differenzierte und kritische Betrachtung ist bisher
nicht ausgeblieben. Und allein ein Blick in die jiingere Diskursgeschichte zu den
digitalen Bildungsmedien zeigt, wie hier keine geringen Kidmpfe hinsichtlich ihrer
Legitimation wie Delegitimation ausgetragen wurden (vgl. Wunder 2018).

doi.org/10.35468/5979-02
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Mir kommt es in diesem Beitrag nun nicht darauf an, in genau diese Diskussion
des Fiir und Widers von digitaler Bildung in theoretischer, praktischer wie po-
litischer Hinsicht einzusteigen, um damit einen dezidiert eigenen produktiven
Standpunkt innerhalb der Medienpidagogik oder des Umgangs mit einer zukiinf-
tigen Medienbildung zu gewinnen. Ich méchte mittels einer ideologiekritischen
und historischen Sichtweise der These nachgehen, die sich in Anbetracht des von
mir collagierten Sprechens {iber Digitalisierung und Bildung ergeben hat und
sich aus den folgenden beiden Beobachtungen speist: 1) Historisch gesehen ist
der Topos der Anpreisung neuer pidagogischer Formen und Zukunftsentwiirfe
via Digitalisierung keineswegs ein Kind unserer Zeit. Bereits am Anfang des 20.
Jahrhunderts bildete sich als Amalgam aus den verschiedenen Bereichen der Phi-
losophie, Naturwissenschaft, Kunst, Lebensreform und Pidagogik die Rede von
einer Erziechung mithilfe der Technik als gliicksversprechender Lsungsansatz fiir
eine ganze Reihe von sozialen und kulturellen Problemen heraus. Und 2): Schlief3-
lich fallt der im Unterschied zur historischen Verwendung gegenwirtig geldufige
Gebrauch des Wortes Bildung ins Auge, wo doch, aus systematischer Perspekti-
ve, eher von Erzichung gesprochen oder zumindest tiber sie nachgedacht werden
miisste. Die sich daraus ergebende These lautet nun: Mit dieser Transformation
von einer Reflexion tiber das Erzieherische an der Technik (Anfang/Mitte des 20.
Jahrhunderts) hin zu einer verstirkten Thematisierung des Duals von Bildung und
Digitalisierung ist heute eine Verteidigung der Selbststindigkeit bzw. Autonomie
(Bildung) im Augenblick ihrer durchaus weiterhin von Interessen und Personen
initiierten Lernsteuerung (Erzichung) festzustellen, die das Erzieherische an der
Digitalisierung mit dem Begriff der Bildung verdecke. Die ahistorische Situierung
des positiven Redens iiber Digitalisierung und Bildung sowie die angesprochene
begriffliche Verschiebung sollen im Folgenden genauer in Bezug auf ihre dezi-
dierten ideologischen Formen hin untersucht werden. In Frage steht, inwiefern
tiberhaupt die erziehende Technik der bildenden Digitalisierung mit dem Blick auf
die Geschichte als ideologisch zu bezeichnen ist.

Dazu méchte ich erstens den Begriff der Ideologie grundsitzlich bestimmen und
kliren, welche methodische bzw. kritische Rolle dabei die historische Perspektive
einnimmt. In einem zweiten Schritt mochte ich anhand zweier historischer Bei-
spiele kurz illustrieren, wie der Zusammenhang von Erzichung und Technik vom
Anfang bis in die Mitte des 20. Jahrhunderts intensiv diskutiert wurde. Drittens
soll meine Diagnose des euphorischen Sprechens von Digitalisierung und Bildung
mit einer systematischen Betrachtung des Erzichungsbegriffs befragt werden. Ge-
zeigt wird dadurch, dass das, was sich unter dem Begriff der Bildung formiert, zu
Teilen auch als Erziehung bezeichnet werden kann, nur dass die Kritik, die auf sol-
che — auch ideologischen — Konzepte reagiert, sich kaum an solchen begrifflichen
Uberschneidungen oder gar an deren Historizitit orientiert. Deshalb méchte ich
viertens und abschlieSend den umrissenen Ideologiebegriff mit den gesammelten
affirmativen Stimmen konfrontieren und erneut diskutieren.
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2 Zum Ideologiebegriff und zur Rolle der Geschichte

Will man historisch und theoretisch dem Ideologiebegriff nihere Konturen ver-
leihen, st6fft man nicht nur beziiglich des kaum zu tiberschauenden Fundus an
moglichen Quellen rasch an verschiedene Grenzen, Konfliktlinien, Traditionen
und wirkungsgeschichtliche Schauplitze (vgl. Reitz 2004). Auch mit Blick auf
die in jiingster Zeit entwickelten Beitrige zu den Konzepten einer Ideologie(-
kritik), die auf differenzierte Weise Unterschiede und/oder Gemeinsamkeiten zu
poststrukturalistischen oder postmodernen bzw. marxistischen Entwiirfen in Ver-
bindung mit dem Erbe der Aufklirung herausstellen und verhandeln, ldsst sich
diese Schwierigkeit nicht umgehen. Ideologiekritik und ihr Verhiltnis zu ihrem
eigenen Fundament (vgl. Sonderegger 2009) sowie zur Kunst (vgl. Birkenstock
u.a. 2014) stehen hier zur Disposition, ebenso wie ihre Positionierung zu Analyse
und Kritik bzw. Deskription und Normativitit (vgl. Jaeggi 2009) oder gar ihre
Rolle in Bezug auf postfundamentalistische Theorien der Gesellschaft (vgl. Mar-
chart 2013, 416fT.). Die Liste der Namen, die mit dem Ideologiebegriff und der
mit ihr verbundenen Kritik verbunden wird, reicht — abziiglich der sich mit dem
Gegenstand forschend befassenden Autor*innen — von Karl Marx und Friedrich
Engels, Theodor W. Adorno und Max Horkheimer {iber Antonio Gramsci, Louis
Althusser, Roland Barthes bis hin zu Jacques Ranciére, Judith Butler oder Gayatri
Chakravorty Spivak. Und schliefllich finden sich auch innerhalb der Disziplin
der Erziehungswissenschaft verschiedene Positionen wieder, die das Theorem der
Ideologie fiir ihre methodologische Forschung (vgl. Reich 1978, 141fF.) oder ihre
aktuelle Anwendbarkeit auf verschiedene Bereiche wie Digitalisierung, Bildungs-
aufstieg, Integration (vgl. Rieger-Ladich 2018), Inklusion (vgl. Winkler 2018,
2020) oder Erziehungs- und Bildungspartnerschaften (vgl. GrofSkopf 2020) nutz-
und fruchtbar machen.

Hinsichtlich dieser Lage wihle ich hier nun einen Zugang zu dem Begriff der
Ideologie, der einerseits die vielen Facetten seiner Verwendung historisch wie sys-
tematisch detailliert gut konzeptualisiert sowie andererseits auch Uberlegungen
zur Funktion der Enthistorisierung beinhaltet. Terry Eagleton hat in seiner Studie
zum Ideologiebegriff sechs verschiedene Arten von Ideologie beschrieben (vgl. Ea-
gleton 2000, 381L.), unter denen er wiederum drei Formen unterscheidet, nimlich
deskriptive (neutrale), positive und negative (pejorative). Zum einen versteht Ea-
gleton die neutrale Bedeutung der Ideologie als eine, die ,,Propagierung und Legi-
timierung partialer Interessen” (ebd., 40) betont und die eher das Sammelsurium
von Weltanschauungen verschiedener Gruppen meint. Zum anderen begreift er
nun die pejorative Bedeutung der Ideologie folgendermaflen: Diese sei eine Men-
ge von Werten, Bedeutungen und Uberzeugungen, die ,,bewufSte oder unbewufSte
Motivation[en] aufrechterhalten® (ebd., 54), um eine repressive Macht zu stiit-
zen. Und weiter: ,Ist diese Motivation unbewuf3t, dann hat das ein gewisses Mafd
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an Selbsttiuschung auf der Seite derer, die diesen Uberzeugungen anhingen, zur
Folge.“ (ebd.) Tduschung und das Verbergen der tatsichlichen Absichten wiirden
solche Effekte hervorrufen, die wiederum fiir die Aufrechterhaltung ,,ungerechter
Machtformen“ (ebd.) dienlich sind. Und damit ist schlieSlich auch der Unter-
schied zu einer dritten Form der Ideologie angesprochen: Wihrend der pejorative
Ideologiebegriff die herrschende gesellschaftliche Macht deshalb schelten kann, da
diese der ,, Wiirde einer irgendwie rationalen Kreatur zuwiderlduft®, diese in einem
Zustand des permanenten Wahns lebt und eben unter ungerechten Machtformen
leidet, kdnnte eine positive Form der Ideologie ein Klassenbewusstsein schaffen,
das diesen Ergebnissen mindestens oppositionell gegeniibersteht (ebd., 55).

Alle Formen der Ideologie konnen sich nun verschiedener Strategien bemichti-
gen. Ideologien konnen so nach Eagleton als vereinheitlichend, handlungsori-
entiert, rationalisierend, legitimierend, universalisierend oder als naturalisierend
gedacht werden (ebd., 56). Speziell den beiden letztgenannten Strategien kommt
dabei eine gemeinsame Charaktereigenschaft zu, sie zeichnen sich hauptsichlich
durch ihre enthistorisierende Funktion aus. Ideologien wiirden so ,stillschweigend
leugne[n]“, dass ,Vorstellungen und Uberzeugung spezifisch fiir eine bestimmte
Zeit, einen spezifischen Ort oder eine Gesellschaftsgruppe sind® (ebd., 73). Zudem
eigne es der enthistorisierenden Stoffkraft von Ideologie, dass sie ihr geschichtliches
Gewordensein entweder fiir ihre Belange umformt oder es zugunsten der sie legiti-
mierenden oder beispielsweise handlungsorientierten Zwecke vollig aufgibt. Nach
Eagleton sei sogar ein Schritt in die Richtung der Ideologiekritik getan, wenn man
solche Verlautbarungen historisch untersuchen (ebd., 72) und, wie er es an anderer
Stelle selbst getan hat, auf die Phinomene der Kultur (vgl. Eagleton 2017), auf die
Kritik am Materialismus (vgl. Eagleton 2018) und schlieflich auch auf die Rolle
der biirgerlichen Asthetik (vgl. Eagleton 1994) beziehen wiirde.

Die verschiedenen politischen, ethischen und erkenntnistheoretischen Proble-
me, die der Begriff der Ideologie nicht nur bei Eagleton, sondern immer wie-
der erneut in bestimmten Diskussionen aufwirft (vgl. Jaeggi 2009), konnten sich
etwa folgendermaflen umreiflen lassen: Ist ein Sprechen und Handeln auf8erhalb
von bestimmten politisch-ideologischen Fraktionen tiberhaupt méglich und er-
wiinscht? Welche Grundlage fiir ein moralisches Urteilen und Handeln jenseits
der Ideologie ist iiberhaupt anzugeben? Und wie konstituiert sich iiberhaupt die
Annahme, dass andere Personen oder Gruppen im Dienste oder als Agenten einer
dkonomischen Macht ein falsches Bewusstsein (oder Unbewusstsein) von sich,
der Gesellschaft und ihren Verhiltnissen bezeugen?

Fragen dieser Art wurden ebenfalls in der Geschichte oft gestellt und beantwortet
(Eagleton 2000, 71f.), fiir die Diskussion der These sind aber nun hauptsichlich
die folgenden drei Punkte aus den Uberlegungen Eagletons von Interesse: 1) Ideo-
logien sind mit gesellschaftlicher Macht in einem (auch und vor allem) konomi-
schen Sinn verflochten und sind hinsichtlich spezifischer und partialer Interessen
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motiviert. 2) Ideologien zeichnen sich — sind sie einmal als pejorativ bestimmt
— durch tiberwiegend verschleiernde, tiuschende und affektive Wirkungen aus,
die gesellschaftliche Widerspriiche nicht nur verdecken oder beschonigen, viel-
mehr diesen sogar festigend zuarbeiten. Und 3): Als Formen des Bewusstseins und
des daraus resultierenden Handelns besitzen Ideologien verschiedene Strategien,
von denen die der Enthistorisierung eine gewichtige Bedeutung erhilt, da mit
ihr das Neue und Innovative der jeweiligen Ideologie in Stellung gebracht und
damit wirkungsvoller umgesetzt werden kann. Unzihlige weitere Definitionen,
Formalbestimmungen und theoretische Fundierungen liefen sich nicht nur bei
Eagleton, sondern ebenfalls beziiglich der oben erwihnten Theoretiker*innen und
Forschungsstudien hinzufiigen und benennen. Die drei genannten Punkte bieten
jedoch hier zuallererst den Vorteil, dass mit ihnen ein Verstindnis davon abge-
steckt ist, was mit Ideologie in einem weiten Sinne gemeint ist und wie mit ihr auf
die eingangs angestellten Beobachtungen zu reagieren ist. Gerade der letzte Punkt,
also die Strategie der Enthistorisierung von Ideologien, lisst doch im Speziellen
da aufthorchen, wo selbst mit einem nur kurzen Streiflicht auf die Geschichte
der Erziehung und Technik erkennbar wird, inwiefern das heutige Sprechen iiber
Digitalisierung und Bildung keineswegs das Pathos des Neuen und Innovativen
aufrechterhalten kann.

3 Technik und Erziehung im 20. Jahrhundert:
Zwei Beispielgeschichten

Die aufgestellte Behauptung, dass mit dem Reden tiber Digitalisierung auch
euphorische Semantiken verbunden werden, die unter dem Begriff der Zechnik
schon (und nicht erst hier) im 20. Jahrhundert aufkamen, evoziert die Frage nach
den Gemeinsamkeiten und Unterschieden der beiden damit angesprochenen Be-
deutungsfelder. Der Begriff der Technik kann in einer historisch-systematischen
Perspektive ,,als weiter Begriff, der ,Verfahren und Hervorbringungen des mensch-
lichen Geistes summiert, auf mittlerer Ebene als Bestimmung von Erzeugungs-
und Verwendungszusammenhingen von Artefakten und schlieflich als enger
Begriff* verstanden werden, ,unter welchem die Rolle des Werkzeug- und Ma-
schineneinsatzes thematisch wird“ (Schiitte/Gonon 2004, 991). Digitalisierung,
wiederum verstanden als ,,Prozess soziotechnischen und -kulturellen Wandels®
(Dander 2020, 19), meint dabei mehr als die ,,Ubersetzung von analogen Zeichen
in ihre digitale Entsprechung® (Dander u.a. 2020, 9) und beinhalte als Kultur
der Digitalitit Strukturen der Referenzialitit und Vergemeinschaftung (vgl. Stal-
der 2016).? Folgt man diesen beiden duflerst weiten Definitionen von Technik

2 Einen guten Uberblick dazu findet man bei Dander (2020), hier wird unter anderem in diesem
Zusammenhang auch auf Jorissen und Marotzki (2008) hingewiesen.
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und Digitalisierung, dann ist es auch méglich, eine Geschichte der Bildung und
Erziechung anhand der Medienentwicklung und des Medienwandels zu erzihlen,
wie es unlingst Marcelo Caruso (2019) vorgeschlagen hat. Wenn Medien hier als
,Mittel der gesellschaftlichen Vernetzung mit symbolischem (d.h. zeitgebunde-
nem) Charakter und einer technischen Dimension, die der Kommunikation eine
Form geben,“ zu verstehen sind, die ,Raum und Zeit iiberwinden, mit Codes
arbeiten und hiufig wie selbstverstindlich und ohne Uberlegung eingesetzt wer-
den (Speicherung, Verarbeitung, Ubertragung)“ (ebd., 236), dann handelt es sich
hier um von Menschen gemachte Artefakte und Prozesse, die auch als Technik
bezeichnet werden kénnen und deren Auswirkungen etwa in pidagogischen Insti-
tutionen, Praktiken und Diskussionen analysierbar sind. Digitalisierung sei dann
ein Teil dieser Entwicklung des medien(-technischen) Wandels, der nicht absolut
getrennt davon zu betrachten wire, sondern grofStenteils eine graduelle Verinde-
rung aufweise: ,die enorme Durchdringungskraft und Anpassungsfihigkeit der
neuen Gerite [gemeint sind technische digitale Medien, C.B.]* (ebd., 208) mache
in einer historischen Perspektive im Vergleich zur Gegenwart zwar einen Unter-
schied aus, dessen Auswirkungen allerdings in pessimistischer wie optimistischer
Hinsicht — sicherlich unter anderen (technologischen) Vorzeichen — ebenfalls in
der Geschichte der Pidagogik rege diskutiert wurden.

Schon ein flicchtiger Blick in die Kulturgeschichte zum Verhiltnis von Mensch
und Technik diirfte eindrucksvoll aufzeigen, dass das euphorische Sprechen iiber
die neuen Maglichkeiten der von Menschenhand erzeugten Artefakte keinesfalls
eine historische Randerscheinung darstellt (vgl. Meyer-Drawe 1996). Allein das
Gegenteil — also das problematische Verhiltnis des Menschen zu der von ihm
hergestellten Technik — kann sich zahlloser Erzihlungen versichern. Vom Pygma-
lion-Mythos iiber die Legende vom Rabbi Léw und dessen Golem bis hin zum
Theaterstiick Rossum’s Universal Robots von Karel Capek aus dem Jahr 1920, in
denen die vom Menschen geschaffenen Lebewesen namens Robots sich verselbst-
stindigen und sich gegen ihre Schépfer wenden. Allein betreffend der kiinstlichen
Intelligenz und der Frage nach der Autonomie der Technik hilt die Geschichte
unzihlige Beispiele bereit.

Fragt man nun genauer nach etwaigen Spuren zu der Verbindung von Technik
und Erzichung innerhalb der Geschichte mit Blick auf die nicht allzu ferne Ver-
gangenheit des 20. Jahrhunderts, dann lsst sich dieser Zusammenhang mit zwei
kurzen Beispielgeschichten illustrieren, die hier aus Griinden der Anschaulichkeit
aus vollkommen unterschiedlichen Bereichen selektiv ausgewihlt wurden. Die
erste enthilt nahezu phantastische Elemente, fast im Sinne einer Science-Fiction-
Erzihlung, und lisst der Erzichung mittels der Technik utopische Qualititen an-
gedeihen; mit der zweiten Geschichte méchte ich wiederum auf den fast vergesse-
nen Diskurs einer intensiven Auseinandersetzung mit der Rolle der Technik und
Pidagogik in der Nachkriegszeit der BRD hinweisen.
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Zu der ersten Geschichte: Vor, wihrend und nach dem Ersten Weltkrieg formier-
ten sich in Europa zahlreiche kiinstlerische Avantgardebewegungen, deren konst-
ruktivistische Vertreter*innen unter Zuhilfenahme zahlreicher naturwissenschaft-
licher wie technikaffiner Positionen utopische Gesellschaftsentwiirfe anvisierten
(vgl. Bach 2021a). Bei El Lissitzky, Raoul Hausmann oder Theo van Doesburg
und schliefSlich bei Ldszlé6 Moholy-Nagy wurden Ideen geduflert, die den Einbe-
zug der Technik fiir die menschliche Entwicklung im besonderen Maf$e betonten.
So sollte etwa — wie bei van Doesburg — der ,radio-elektrische® (van Doesburg
1921-1924, 125) Mensch wie eine Kanonenkugel durch den Kosmos fliegen;
bei Moholy-Nagy wiederum galt die Technik als Mittel in Verbindung mit der
Kunst als Garant fiir eine neue Form der Erziehung des Menschen, der als Expo-
nent seiner ,,Funktionsapparate® (Moholy-Nagy 1922, 305) iiber die Fotografie,
den Film und weiterer technischer Mittel und Experimente zur Héchstleistung
umzugestalten sei: ,die losung ist demnach nicht gegen die technik, sondern —
versteht man sie nur richtig — mit ihr. durch sie kann der mensch befreit werden,
wenn er endlich einmal weiff: wozu.“ (Moholy-Nagy 1929, 13) Explizit wurde
hier der sozialrevolutionire Gedanke ins Spiel gebracht, dass es die Technik und
die Erziehung seien, mit deren Hilfe der zersplitterte Mensch zu einem ganzen
geformt werden kénne. Solche in den 1920er Jahren auftauchenden technikop-
timistischen pidagogischen Entwiirfe bildeten selbst wiederum ein historisches
Amalgam, dessen Bestandteile in der Lebensreformbewegung, verschiedenen po-
litischen wie marxistischen Strémungen, naturwissenschaftlichen Versatzstiicken
und schliefSlich in technischen Heilsversprechen zu finden sind (vgl. Bach 2021b).
Und damit zur zweiten Geschichte: Die Bildungshistorikerin Julia Kurig hebt
hervor, dass sich der Technikdiskurs innerhalb der Pidagogik im deutschsprachi-
gen Raum von den 1920er bis in die 1950er Jahre in einer spezifischen Weise
verschob: In ihrer umfassenden Studie zeichnet Kurig nach, dass zwar durchaus
technikkritische Positionen vor allem nach dem Zweiten Weltkrieg eine grofiere
Rolle innerhalb der wissenschaftlichen Pidagogik spielten. Jedoch wurde hier zu-
dem intensiv iiber die Rolle der Technik in ihrer Verbindung zur Pidagogik — und
gerade auch zur Erziehung — diskutiert. Entgegen der Vermutung, dass der pida-
gogische Diskurs zur Erziehung, Bildung und Technik der Nachkriegsjahre durch
ausschliefSlich restaurative und einseitig technikkritische Motive durchzogen sei,
lote die Pidagogik um diese Zeit ,Mdglichkeiten individueller und gesellschaftli-
cher Aneignungsprozesse der Technik durch Erziehung und Bildung der Subjekte
aus” (Kurig 2015, 667).

Allein diese beiden sehr kurzen Geschichten diirften gezeigt haben: Technik und
Erziehung als Doppel sind allein im 20. Jahrhundert keine Seltenheit, sie finden
sich in kiinstlerischen, utopischen, wissenschaftlichen und politischen Diskussi-
onsriumen zuhauf wieder und lassen dabei mindestens zweierlei erkennen. Einer-
seits konnen sie im Sinne Eagletons als Formen von Ideologie bezeichnet werden:
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entweder insofern, als sie der Aufrechterhaltung der Macht einer herrschenden
Klasse oder der Bewusstseinsbildung einer Opposition dienlich sind; oder sie wei-
sen gar verschiedene Strategien auf, um gesellschaftliche Widerspriiche zu verde-
cken bzw. enthistorisierende metaphysische Heilsvorstellungen zu entwickeln, die
cher den Charakter vernebelnder Leichtgliubigkeit annehmen. Andererseits ist in
beiden Geschichten wiederum ein nahezu antiideologisches Element aufzufinden:
weder verschleiernd noch tiuschend wird in ihnen die Idee benannt, dass mithilfe
der Technik die Menschen die Absicht verfolgen, intentional auf wiederum andere
Menschen in einer spezifischen Weise wirken zu wollen. Kurz: hier sollte mit der
Technik erzogen werden.

4 Bildung und Digitalisierung in der Gegenwart
und die Absenz des Erziehungsbegriffs

Gegenwirtig gestaltet sich die Lage allerdings anders: kaum jemand spricht oder
schreibt heute noch von , Technik und kaum jemand noch von ,Erziehung’, blickt
man zumindest auf die 6ffentlichkeitswirksamen Bekundungen zu Digitalisierung
und Bildung.? Allein die in der Einleitung zusammengestellte Schau bebildert
diese Beobachtung. Sucht man zudem in einschligigen Datenbanken nach ak-
tueller Literatur zum Thema Digitalisierung und Erziehung, so wird man hier
kaum fiindig, und das betrifft auch Recherchen zum Thema Technik und Erzie-
hung. Blickt man nun zudem erginzend auf aktuelle wissenschaftliche Publika-
tionen zum Thema Digitalisierung und Bildung, wird dieser Eindruck geradezu
verstirkt. Dazu eine kleine Auswahl: In Versffentlichungen wie , Teilhabe in der
digitalen Bildungswelt (Hafer u.a. 2019) oder ,Digitale Diskurskultur in der
Bildung” (Glanz 2016) kommt der Begriff der Erzichung nicht einmal vor; we-
der in der Verbindung zur Digitalitit, zur Technologie noch zum umfassenden
Begriff der Digitalisierung. Ausnahmen bestitigen hier die Regel: So finden sich
etwa in der Publikation ,Partizipative Mediendidaktik“ von Kerstin Mayrberger
Formulierungen wie ,Bildungsmedien®, ,Digitale Bildung“ oder Mediendidak-
tik, die auf das Konzept einer Teilhabe abzielen; eine Erziechung durch oder mit
Digitalisierung ist hier nicht aufzufinden und auch der Begriff der Medienerzie-
hung wird nur im Vorbeigehen erwihnt und kaum ausgefiihrt (Mayrberger 2019,
24 und 34). Und obwohl beispielsweise in dem von der Sektion Medienpidago-
gik der DGIE herausgegebenen ,Orientierungsrahmen fiir die Entwicklung von
Curricula fiir medienpidagogische Studienginge und Studienanteile (Sektion
Medienpidagogik der DGfE 2017) eine Trennung von Erzichung und Bildung

3 Diese Begriffsverschiebung lisst sich allerdings nicht nur im hier angesprochenen Feld von Digitali-
sierung und Bildung, sondern auch in anderen Bereichen — etwa innerhalb der Demokratiebildung
oder der ésthetischen Bildung — diagnostizieren (vgl. Bach/Engelmann 2021).
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vorgenommen wird, so wird bei niherer Betrachtung fraglich, wie sich beide Be-
griffe genau voneinander unterscheiden.* Bildung scheint also hinsichtlich der
Digitalisierung und der Medienpiadagogik in aller Munde zu sein, allerdings mit
dem Nacheeil, dass kaum auszumachen ist, was hier als Erziehung gilt und ob
diese iiberhaupt einen Platz in diesen Debatten einnimmt.

Dabei lisst sich doch mithilfe einer Fassung des Erzichungsbegriffs bestimmen,
dass hier und in den meisten anderen Konzepten der Zusammenfithrung von
Digitalisierung und Bildung sich immer auch eine implizite Vorstellung von Er-
zichung bemerkbar macht. Versteht man etwa in Anlehnung an beispielsweise
Wolfgang Siinkel, Klaus Prange und Ralf Koerrenz unter Erzichung einen Pro-
zess, in welchem intendierte Lernabsichten mithilfe von Medien, Strukturen oder
eben technologischen Mitteln sozial zwischen mindestens zwei Personen gesteuert
werden (vgl. Koerrenz 2013), dann kann hier wohl weniger von Bildung im em-
phatischen Sinne gesprochen werden. Erziehung zielt in diesen Konzepten auf ein
Lernen ab, welches, beispielsweise nach Siinkel, in Form der Aneignung sicherlich
auch individuell und autonom gestaltet werden kann (vgl. Siinkel 2011), aber
durch ein Vermitteln (vgl. ebd.) oder Zeigen (vgl. Prange 2005) mithilfe von me-
dientechnischen Artefakten sozial-intendiert wirken soll. Diese Initiierung von
Lernen jedoch, wie auch immer sich ihre gewiinschten Wirkungen zeitigen, kann
als Erziehung bestimmt werden. Die erwihnten Konzepte von Digitalisierung
und Bildung betonen einerseits das Lernen mit seinen gewiinschten Zielen wie
Teilhabe, lebenslangem Lernen, Chancengleichheit oder dem Abbau von Diskri-
minierung usw., unterschlagen dabei aber andererseits die Erzichungsdimension.
Es scheint, als spicle Erziechung hier keinerlei Rolle, die gewiinschten Effekte das
Digitale betreffend wiirden ausschliellich durch autonome und individuelle Bil-
dungsprozesse eintreten.

Neben dem kurzen historischen Seitenblick und dem hier erfolgten systemati-
schen Einbettungsversuch geben vor allem auch aktuelle qualitativ-empirische
Studien dariiber eine luzide Auskunft, was sich, trotz der Beschwérung von Digi-
talisierung und Bildung in Schulen, anhand konkreter Unterrichtssettings ablesen
lasst. Die ,,Digitalisierung ist zwar Ausdruck einer gesellschaftlichen Transforma-
tion, nur eben nicht einer digitalen ,Bildungsrevolution, da die ,Strukeur des
Alten im Neuen, von Optimierung und Digitalisierung in der Schule® (Thiersch/
Wolf 2021b, 17) auf eine nahezu klassische pidagogische Sozialitit verweist, die

4 Erziehung wird hier definiert als ,Anleitung und Unterstiitzung eines férderlichen, sozial-kommu-
nikativen Medienverhaltens“, Bildung wiederum als ,Anregung und Unterstiitzung beim Lernen
iiber Medien und deren Reflexion sowie bei der Gestaltung mit Medien“ (Sektion Medienpida-
gogik der DGIE, 4). Anleitung und Anregung sowie die jeweiligen Ziele mdgen zwar feine Unter-
schiede andeuten, doch mit der nun folgenden Begriffsbestimmung zur Erziehung lieen sich beide
durchaus als Erzichung bestimmen, obwohl im Orientierungsrahmen hauptsichlich von Pidago-
gik, Bildung und Didaktik die Rede ist.
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auch hinsichtlich ihrer Antinomien auf die Konfliktdimensionen des Erziehungs-
begriffs hindeutet.” Zwar fiihre ,die Integration von digitalen Geriten zu neuen
Formen und Praktiken des Lehrer*innen- und Schiiler*innen-Seins sowie® zu der
,potentiellen] Méglichkeit, dass Schiiler*innen mitunter zu Berater*innen und
Helfer*innen von Lehrenden in praktisch-technischen Fragen werden kénn(t)en”
(Thiersch/Wolf 2021a, 79). Zugleich zeige ,sich aber [...] eine Verstetigung der
Struktur der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Bezichung, die unter anderem auch
deutlich mache, dass die ,Renaissance der Erziechung und generationalen Diffe-
renzproduktion im institutionalisierten Unterrichtssetting” (ebd.) keineswegs auf
ein Verschwinden der Erziehung hindeute.

Vielleicht war Erzichung in praktischer Hinsicht nie so ganz abwesend, allein
ihre diskursive Absenz erweckt wohl das Urteil, als handele es sich aus der Sicht
der Empirie um ihre Wiederbelebung. Die Abwesenheit oder das zunechmende
Verschwinden des Erzichungsbegriffs wurden innerhalb der Disziplin der Erzie-
hungswissenschaft im Zuge der Diskussion um ihre eigene Profession und ihre
seinheimischen Begriffe (Mertens 2001, 481) zumindest wahrgenommen (vgl.
Hofbauer 2009), und auch die Méglichkeiten und Probleme dieser Tendenz blie-
ben nicht kommentarlos (vgl. Liebau 2002). In einer Riickschau konstatiert je-
denfalls die Wissenschaftsforschung konkret fiir die Medienpidagogik, dass der
damalige Begriff der Medienerzichung schon in den 1990er Jahre in das Hinter-
treffen gegeniiber dem neuen Leitbegriff der Medienkompetenz geriet (vgl. Tu-
lodziecki u.a., 39) und dieser dann spiter mit dem heute prominenten Begriff
der Medienbildung den Diskurs innerhalb der Medienpidagogik mafigeblich
mitbestimmte (ebd., 48). Zukiinftige Studien miissten sich genauer dieser hier
nur angedeuteten Entwicklung nihern — eine analytische, gesittigte und kritische
Betrachtung steht weiterhin aus.

5 Die erziehende Technik der bildenden Digitalisierung

Die anfangs aufgestellte These, dass mit der Transformation von einer Reflexion
tiber das Erzieherische an der Technik hin zu einer verstirkten Thematisierung des
Duals von Bildung und Digitalisierung heute eine Verteidigung der Selbststindig-
keit bzw. Autonomie (Bildung) im Augenblick ihrer durchaus weiterhin von Inte-
ressen und Personen initiierten Lernsteuerung (Erziehung) festzustellen ist, konn-
te nun anhand des vorgeschlagenen Deutungsrahmens plausibilisiert werden. Die
Rolle von Digitalisierung und Bildung wird heutzutage zudem intensiv disku-
tiert, und neben den erwihnten legitimierenden und mit allerlei Hoffnungser-
wartungen ausgestatteten Positionen finden sich selbstverstindlich auch kritische

5 Die Autoren der Studien rekurrieren in ihrer Herangehensweise hauptsichlich auf die Arbeiten von
Werner Helsper (1996).
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Stimmen, die nicht nur im Fahrwasser kulturkritischer oder technikfeindlicher
Debatten ihren Unmut an den oft anzutreffenden Versprechungen artikulieren.
Es schaffen sich auch gegenwirtig Stimmen Gehér, die in recht polemischer Weise
in Folge der Digitalisierung von der Herstellung von ,Digital-Zombies* (Kru-
senberg 2021, 23) oder ,gesteuerten Menschen® (Bshme 2020) sprechen oder
spezifischer die Situation von Student*innen und Hochschuldozent*innen un-
ter den Bedingungen von zunehmender Digitalisierung kritisch ausleuchten (vgl.
Retzlaff 2021). Thnen gilt die mit dem DigitalPake Bildung verbundene Euphorie
als mindestens verddchtig, blickt man auf die tatsichlichen Rahmungen von Di-
gitalisierung und Bildung unter den Bedingungen des neoliberalen Kapitalismus.
Chancenungleichheit in Sachen Bildungsbiografie und die ihr zugrunde liegende
ungleiche Verteilung von Ressourcen, wie 6konomische Mittel, Wissen und Zeit,
wiirden im schroffen Gegensatz zu den postulierten Zielen und Voraussetzungen
stehen, die den Apologet*innen der Verteidigung von Digitalisierung und Bildung
vorschweben. Diese Positionen, so unterschiedlich ihr Reflexionsniveau und ihre
polemischen Téne auch sein mogen, eint jedoch eine Kritik an der Digitalisierung
und Bildung, die wiederum im Sinne Eagletons als eine Kritik an einer Ideologie
zu verstehen ist, die durchweg pejorativ markiert ist. Universalisierend, bewusst
und/oder unbewusst wird der Digitalisierung von ihren Verteidiger*innen un-
terstellt, dass sie die Losung so mancher Probleme liefern kénnte, obwohl doch
ihre 6konomischen Voraussetzungen gerade die politischen und wirtschaftlichen
Michte stiitzen, die nicht den Interessen aller Menschen zuarbeiten.

Doch so einfach ist die Sache auch bei Eagleton nicht: fiir ihn stellen sich Ideo-
logien nicht nur einfach als Formen eines falschen Bewusstseins dar, sie reagie-
ren auch auf materielle Bediirfnisse der Mitglieder einer Gesellschaft, die ihren
Ausdruck eben in bestimmten Forderungen beziiglich der Digitalisierung finden
konnen. Differenzierte und ambitionierte Analysen liegen hierzu ebenfalls vor
(Moller/Schneider 2020), wie es bereits — auch mit dem Blick auf die Geschichte
— einen Deutungsansatz gibt, der das Innovationspathos von Digitalisierung und
Schule mitunter als ,Sparprogramm® identifiziert und sich den Maglichkeiten
und Chancen der Digitalisierung nicht schlicht verwehre (Kurig 2021).

Hier ging es nun hauptsichlich um diejenige Strategie der Ideologie, die Eagle-
ton mit dem Begriff der Enthistorisierung zu fassen versucht hat. Einerseirs konn-
te allein ein rascher Blick in die Geschichte des 20. Jahrhunderts zeigen, dass
Konzepte der euphorischen Verteidigung der Technik in Bezug auf die Erzichung
keineswegs eine Seltenheit darstellen. Manche Konzepte erinnern sogar an be-
stimmte Vorstellungen von heute, man denke nur an transhumanistische Utopie-
entwiirfe, die den Menschen der Zukunft als eine Art Cyborg imaginieren. Damit
macht sich auch kenntlich, dass diejenigen Verlautbarungen, die das Neue, das
Innovative und die noch nie dagewesenen zahllosen Méglichkeiten einer bilden-
den Digitalisierung betonen, sich durchaus innerhalb einer historischen Tradition
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befinden. Wenngleich die technischen Erzeugnisse von heute eine andere Form
angenommen haben, die von Eagleton beschriebene Enthistorisierung lisst sich
hier als eine Strategie denken, die hauptsichlich eine legitimierende Funktion
innerhalb der Wirtschaft und Politik besitzt. Andererseits lisst sich das Moment
der Enthistorisierung speziell auf dem Terrain des Zusammenhangs von Digita-
lisierung und Bildung mit Blick auf das in der Geschichte anzutreffende Dop-
pel von Technik und Erziehung ausmachen. Kaum jemand, so scheint es, spricht
oder schreibt heute noch von Erziehung und Technik, obwohl diese durchaus
fast immer auch auf einer strukturellen Ebene mitgemeint sind. Die Betonung
des Innovativen und Neuen schliefSt eben auch die Begriffe aus, deren historische
Patina zu altbacken wirkt und die daher wenig wirksam fiir eine Legitimierung
und Universalisierung neuer moglichkeitsversprechender Konzepte wie Digitali-
sierung und Bildung ist. Dieser Befund weist dabei auch auf eine spezifische Form
der Ideologie hin: An ihr wird sichtbar, dass Erziehungsprozesse in Bezug auf die
Technik oder die Digitalisierung noch heute durchaus implizit in den meisten
Programmen zur Bildung und Digitalisierung auftauchen, diese sich jedoch eben
nicht als Erziehung explizit zu erkennen geben. Mit Eagleton lisst sich behaup-
ten, dass solche Strategien nicht nur enthistorisierend, sondern auch tiuschend
und damit verdeckend vorgehen: Es wird dort Bildung behauptet, wo Erzichung
gemeint ist, und dort auf Selbsttitigkeit, Autonomie und Méglichkeitsspielriume
verwiesen, wo bei niherem Hinsehen intendierte Absichten mittels digitaler Tech-
nologien auf eine bestimmte Form des Lernens abzielen.

Diese von mir sehr skizzenhaft vorgetragene Beobachtung miisste zukiinftig stirker
materialgesittigt historisch beforscht und weiter sozialtheoretisch ausgebaut wer-
den. Etwa in dem Sinne, demnach beispielsweise das ,,unternehmerische Selbst*
(Brockling 2007) in einer ,Abstiegsgesellschaft (Nachtwey 2016) und einer ,,Ge-
sellschaft der Singularititen® (Reckwitz 2017) sich nicht nur sanft fithren lassen
muss (vgl. Brockling 2017), um 6konomisch zu funktionieren, es darf auch nicht
auf den Gedanken kommen, dass es von intendierter Lernsteuerung (Erziehung)
mit bestimmten (ebenfalls 6konomischen) Interessen betroffen ist. Hier wiirde es
sich anbieten, nicht nur mittels diskursanalytischer, sondern gerade auch mithilfe
ideologickritischer Verfahren weitere Auskiinfte dariiber zu erhalten, warum sich
der referierte Befund gerade in der Verbindung zur Digitalisierung auffinden lasst.
Und zudem: hier miissten noch weitere Erklirungsansitze gefunden und thesen-
haft zugespitzt werden, die die erziehende Technik der bildenden Digitalisierung
besser kontextualisieren und als einen Modus beschreiben kénnten, der gerade in
unseren Zeiten, in denen iiberall von Bildung und digitalen Méglichkeiten unter
neoliberalen Bedingungen die Rede ist, besonders verfingt.
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You Press the Button, We Do the Rest
Bildung und Knépfe

Abstract

Eine historische Betrachtung von Knépfen und ihrer symbolischen Bedeutung
fiir das Verstindnis und die Bedienbarkeit auch von komplexen Endgeriten in
der heuten Zeit bilden den Startpunkt der Uberlegungen. Am Beispiel der Fo-
tografie, die im 19. Jahrhundert mit der Einfiihrung der ersten Kodak Kamera
technisch wie finanziell auch fiir die Endverbrauchenden erschlossen wurde,
wird dabei deutlich, dass das Driicken von Knépfen als kulturelles Phinomen
in einer deutlich lingeren Tradition steht, als die digitalen Infrastrukcuren zu-
nichst vermuten lassen.

Dieser Spur folgend wird auf der Grundlage einer transaktionalen Perspektive
eine Idee von relationalen Mustern in einer Post-Digitalen Kultur entwickelt.
Der Vollzug des Driickens wird phinomenologisch untersucht und auf seine
Bedeutung fiir die Subjektivations- und Bildungsprozesse hin untersucht.

1 Einleitung

“You Press the Button, We Do the Rest” — das kdnnte ein Motto unseres aktuellen
Jahrzehnts sein: Amazons Dash-Buttons, das automatische Radio bei Spotify, der
Heimlieferservice des Supermarktes. Das Motto ,Sie driicken einen Knopf und
wir kiimmern uns um den Rest® ist allgegenwiirtig. So gehort das Driicken von
Knépfen fest zu unserem Alltag. Jeden Tag fithren wir diese sehr elementare Ak-
tion unzihlige Male aus: an Tiiren von 6ffentlichen Verkehrsmitteln, an Ampeln,
im sehr privaten, wie im 6ffentlichen Raum, beruflich und in unserer Freizeit.

Umso erstaunlicher, dass der Titel dieses Beitrags deutlich ilter ist, als man im er-
sten Moment vermuten wiirde. 1888 fithrte George Eastman mit diesem Werbe-
slogan eine neue Kodak Kamera ein und revolutionierte damit die Fotografie (vgl.
“You Press the Button, We Do the Rest”). Im Gegensatz zu fritheren Kameras, bei
denen fiir jede Belichtung ein Glasplattennegativ verwendet wurde, war die neue
Kodak mit einer flexiblen Filmrolle fiir 100 Belichtungen ausgestattet. Nachdem
die Rolle fertig belichtet war, schickten die Nutzenden die Kamera zuriick zur
Fabrik und erhielt nach kurzer Zeit postalisch die Abziige der Bilder. Die kreisfor-
migen Schnappschiisse der Kodak prigten einen neuen Stil der Fotografie. Er war
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informell, persénlich sowie unterhaltsam und bildete alltigliche Momente und
Erinnerungen ab. Die Verbraucher musste sich nicht mehr mit den komplizierten
chemischen Vorgiingen vertraut machen, die vorher fiir die Entwicklung von Fotos
beherrscht werden mussten. Dunkelkammern wurden obsolet und die Schnapp-
schiisse wurden relativ giinstig direkt nach Hause geliefert. Das National Museum
of American History beschreibt diese Revolution in der Fotografie wie folgt: “The
Original Kodak camera placed the power of photography in the hands of anyone
who could press a button” (vgl. “Original Kodak Camera, Serial No. 540”).

Das Driicken von Knépfen bildet ein Leitmotiv fiir diesen Artikel. Im oben be-
schriebenen Beispiel wird deutlich, dass es sich dabei nicht um eine Titigkeit han-
delt, die erst mit der Durchsetzung digitaler Infrastrukeuren einhergegangen ist,
sie ist deutlich dlter. Gleichwohl lasst sich nicht verleugnen, dass sich das Driicken
von Knopfen in den vergangen 150 Jahren in Folge der uns umgebenden digitalen
Infrastrukeur verindert hat. Anhand dieser elementaren Mensch-Maschine-Inter-
aktion méchte ich im Folgenden iiber den kulturellen Transformationsprozess
nachdenken, den die Digitalitit mit sich bringt sowie die hieraus folgenden Im-
plikationen auf Bildungsprozesse und die Betrachtung von relationalen Mustern.
Zunichst fiihre ich in das Verstindnis und Konzept von Digitalitit ein, das mei-
nem Denken zu Grunde liegt [2]. Dabei gehe ich nicht so sehr von einer techno-
logischen als viel mehr von einer kulturellen Transformation unserer Gesellschaft
aus. Im Anschluss wird auf der Grundlage der transaktionalen Perspektive Nohls
eine Idee von relationalen Mustern entwickelt, die am Beispiel des Knopfdriickens
als institutionalisiertem habit expliziert [3] und anschlieflend subjektivations- und

bildungstheoretisch [4] gerahmt wird.

2 Digitalitiit als kulturelles Phinomen

Der Prozess der Digitalisierung, von vielen als technologische Revolution verstan-
den, ist inzwischen weit fortgeschritten und geht mit einem Wandel der gesell-
schaftlichen Strukturen einher. Die uns umgebende technologische Infrastrukeur
bringt eine fundamentale Verinderung des Charakters der Kultur und Gesellschaft
mit sich. Castells beschreibt dies mit Blick auf die Verinderung der kommunika-
tiven Infrastruktur bereits in den 1990er Jahren!: In einem interaktiven Netz sind
mit Hilfe eines Hypertextes erstmals die schriftlichen, oralen und audiovisuellen
Spielarten der menschlichen Kommunikation in dasselbe System integriert (vgl.
Castells, 2017, 406). Text, Bild und Ton werden in demselben System iiber ein
Netzwerk offen zuginglich gemacht und erméglichen die Interaktion zwischen
menschlichen und nichtmenschlichen Akteuren unabhingig von Zeit und Ort.

1 Der erste Band der Trilogie ,Der Aufstieg der Netzwerkgesellschaft wurde 1996 erstmalig verdf-
fentlicht.
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Die diskrete Darstellung von Information, also Digitalitit im technischen Sinne,
macht dies moglich.

Bereits Castells formuliert im Riickgriff auf Postman (1985) den engen Zusam-
menhang zwischen diesen technischen Verinderungen und der sich verindernden
Kultur:

»Weil Kultur durch Kommunikation vermittelt und in Kraft gesetzt wird, werden
die Kulturen selbst — d. h. unsere historisch hervorgebrachten Systeme von Glau-
bensvorstellungen und Codes — durch das neue technologische System grundle-
gend verindert, und zwar im Lauf der Zeit immer mehr.“ (Castells, 2017, 406)
Castells verweist darauf, dass alle Formen der Kommunikation auf der Produk-
tion und Komsumtion von Zeichen beruhten und sich ,Realitit“ daher schon
immer in einer symbolischen Umwelt reprisentiere. Die Verinderungen in un-
serem Kommunikationssystem hitten nun zu einer ,Kultur der realen Virtuali-
tit gefiihre, also einem System, ,[...] in dem die Wirklichkeit selbst (d.h. die
materielle/symbolische Existenz der Menschen) vollstindig eingefangen ist, vollig
eingetaucht in eine Umgebung virtueller Bilder, in der Welt des Glaubenmachens,
in der die Erscheinungen nicht nur blof§ auf dem Bildschirm sind, durch den die
Erfahrung kommuniziert wird, sondern in der sie die Erfahrung werden. (Cas-
tells, 2017, 459)

Die uns umgebenden Medien seien so diversifiziert, so formbar geworden, dass
alle menschliche Erfahrung, alle Botschaften in denselben Multimedia-Text ab-
sorbiert wiirden (vgl. Castells, 2017, 460). Das ist das neue an der Digitalitit:
jegliche kulturelle Ausdrucksform ist in dieses vernetzte Kommunikaionssystem
einbezogen. Es gibt nichts mehr, dass sich diesem entziehen kann, so Castells.
Hierauf weist auch Stalder rund 20 Jahre spiter mit seinem Begriff der ,Kultur
der Digitalitit“ hin, der auf die historisch neuen Méglichkeiten zur Verkniipfung
von menschlichen und nichtmenschlichen Akteuren verweist, diese Perspektive
jedoch nicht auf digitale Medien begrenzt (vgl. Stalder, 2017, 18). Der englisch-
sprachige Titel von Stalders Bandes ,The Digital Condition® (vgl. Stalder, 2018)
lasst deutlich werden, was der Autor mit der Kultur der Digitalitit meint. Es geht
um den Zustand, in dem die digitalen Infrastrukturen soweit ausgebaut sind, dass
die durch sie etablierten Praktiken im Alltag der breiten Masse relevant werden
und auch auf urspriinglich nichtdigitale Praktiken zuriickwirken. Ahnliches be-
schreibt Florian Cramer (2014) mit dem Begriff der Post-Digitalitit, der sich vor
dem Hintergrund der Medienkultur auch kritisch gegeniiber den 6konomischen
und politischen Perspektiven, die aus den neuen Méglichkeiten erwachsen, po-
sitioniert. Wesentlich ist fiir Cramer, dass ethische und kulturelle Konventionen
aus Internet-Communities und Open-Source-Kulturen zum Mainstream wurden
und sich auch in nichtdigitalen Zusammenhingen wiederfinden (vgl. Cramer,
2014). Handlungsweisen, die sich im Kontext digitaler Medien entwickelt haben,
werden auf andere Zusammenhinge iibertragen.
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Wie wir dieses Phinomen auch nennen, sei es ,Kultur der Digitalicit“ (Stalder,
2017), ,Digital Condition® (Stalder, 2018), ,Post-Digitalitit“ (Cramer, 2014)
oder ,Kultur der realen Virtualitic“ (Castells, 2017) —aus all diesen Uberlegungen
wird deutlich, dass wir in einer Kultur leben, in der die Unterscheidung zwischen
Online vs. Offline, Virtualitit vs. Realitit oder analog vs. digital keinen Sinn mehr
ergibt.

Floridi prigt hierfiir den Begriff onlife (vgl. Floridi, 2017) und verdeutlich dies
mit dem Bild der Mangroven. An der Stelle, an der ein Fluss ins Meer miindet,
ergibt die Frage ob hier nun Siif§- oder Salzwasser fliefit, keinen Sinn. Wer diese
Frage stellt, hat vielmehr den besonderen Charakeer dieses Ortes nicht begriffen.
Wie Mangroven in brackigem Wasser haben sich unsere Technologien dieses be-
sondere Okosystem zunutze gemacht (vgl. Floridi, 2017). Dabei spielen die uns
umgebenden technologischen Artefakte eher eine sekundire Rolle. Wie bei einem
Myzel, das lediglich in Form von einzelnen Fruchtkdrpern als Pilze an der Ober-
fliche sichtbar wird, werden zwar einzelne Endgerite, Leitungen, Komponenten
der digitalen Infrastrukcur wahrnehmbar, das ,Ganze® jedoch entzieht sich jedoch
unserem Zugriff. Es sind unsichtbare Verflechtungen, die sich in die , materiell-
d6konomischen, die kommunikativ-sozialen und die artikulativen und individuel-
len Sphiren, letztlich in die Kultur in ihrer ganzen Breite und Tiefe, langst einge-
schrieben haben.“ (Jorissen, 2017, 194).

Die vorgestellten Positionen machen deutlich, dass es nicht reicht Digitalisierung
als technologische Transformation zu betrachten, sondern das diese Entwicklung
auch als ein kulturhistorischer Transformationsprozess verstanden werden muss.
Vielfiltige kulturhistorische Voraussetzungen (von der Quantifizierung der Ma-
thematik iiber die Virtualisierung der Tauschmittel bis hin zur Algorithmisierung
des Wissens) waren fiir das notwendig, was wir heute als Digitalisierung erfahren
und betreiben (vgl. Jérissen 2016, S. 27). Im Zuge dessen hat sich unser Verhile-
nis zu Orten (vgl. Castells, 2017; Tomlinson, 20006), zur Zeit (vgl. Castells, 2017),
Arbeit und Wirtschaft (ebd.), zu Maschinen (vgl. Floridi, 2017), Gemeinschaft &
Politik (vgl. Stalder, 2017), zu Informationen (vgl. Castells, 2017; Stalder, 2017)
verdndert und ist nun in einem Zustand der Digitalitit angekommen. Es ist ein
Zustand, in dem die Digitalisierung so weit fortgeschritten ist, dass das Digitale
eine omniprisente, ubiquitire Infrastrukeur darstellt (vgl. Cramer, 2014). Es ist
der Zustand, in dem die Kommunikationsmittel aus technischer Perspektive lang-
weilig geworden sind, sie jedoch aufgrund ihrer Allgegenwirtigkeit plotzlich aus
einer sozialen und kulturellen Perspektive interessant werden (vgl. Shirky, 2008).
Dabei ist es eben wesentlich, die Geschichtlichkeit des Digitalen nicht vorwiegend
unter dem Paradigma der Andersheit zu lesen, sondern Fragen nach Kontinuitit
und kulturhistorischen Erméglichungsbedingungen in den Blick zu nehmen.
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3 Transaktionale Perspektivierung

Stalder weist darauf hin, dass ,Digitalitit auf historisch neue Moglichkeiten der
Konstitution und der Verkniipfung der unterschiedlichsten menschlichen und
nichtmenschlichen Akteure verweise (vgl. Stalder, 2017, 18). Er bezeichnet Di-
gitalitit als ,relationales Muster® (Stalder, 2017, 18), das wie ausgefiihrt iiber die
digitalen Medien hinaus zu verstehen ist. Auch wenn Stalder dieses Motiv des
relationalen Musters nicht weiter theoretisch ausfiihrt, so kann die Idee, dass Di-
gitalitit ein spezifisches Muster von Bezichungen und Bezugsnahmen in unserer
Kultur und Gesellschaft einwebt, dennoch als fruchtbar fiir das Nachdenken iiber
Bildung in der Digitalitit sein.

In einem ersten Gedanken lief3e sich die Idee verfolgen, dass mit relationalen Mu-
stern so etwas wie Selbst-Welt-Verhiltnisse (Wilhelm v. Humboldt) gemeint sei.
Um Digitalitit angemessen denken zu konnen, erscheint es nun notwendig, von
einer nicht-anthropozentrischen Perspektive auf die Verhiltnisse zwischen Men-
schen und den sie umgebenden Dingen bzw. der sie umgebenden Welt auszuge-
hen. Es sind nicht nur menschliche Akteure, von denen diese Relationen ausge-
hen, sondern eben auch und dies gleichberechtigt, nichtmenschliche Akteure. In
einer solchen relationalititstheoretischen Perspektive werden die wechselseitigen
Anrufungsprozesse unterschiedlicher Akteure in den Blick genommen, um auf
ihre Bedeutung fiir Prozesse der Subjektivation hin untersucht werden zu kénnen
(vgl. Ricken 2013, Rose & Ricken 2017, Ricken et. al. 2017).

Die transaktionale Perspektive, in der keine grundlegende Differenz zwischen
Subjekt vs. Objekt unterstellt wird (vgl. Dewey/Bentley 1989, S. 111f), wie sie
Arnd-Michael Nohl im Anschluss an Dewey und Bentley entwickelt, hilft dabei
die Bedeutung der nichtmenschlichen Akteure einzufangen (vgl. Nohl, 2011). In
einer solchen Perspektive wiirde, so Nohl, die Grenze zwischen Mensch und Ding
zunichst in ihrer Geltung suspendiert, um beobachten zu kénnen, wie sich beide
innerhalb eines ,gemeinsamen Systems‘ konstituieren (Nohl, 2011, 99). Welche
Rolle die ,,Verwicklungen von Menschen und Dingen“ (Nohl & Wulf, 2013a, 4)
fir das pidagogische Denken spielen kann, ist inzwischen breit diskutiert worden
(vgl. bspw. Meyer-Drawe, 1999; Nohl & Whulf, 2013b; Jorissen 2015, Dérping-
haus & Niefleler 2012)).

Dieses gemeinsame System geht von der unmittelbaren Berithrung zwischen
Menschen und Dingen aus, einer Kontagion®, die Spuren in der Erfahrung des
Menschen wie in der Formung des Dinges hinterldsst. Hieraus entsteht ein
konjunktiver Transaktionsraum in dem die dazugehorigen Menschen spezifische

2 Der Begriff der Kontagion geht auf Mannheim zuriick. Mannheim besteht darauf, dass das Erken-
nen eines Gegenstandes neben der Verbegrifflichung auf eine ,existenzielle Beziehung", eine Beriih-
rung, einbezogen werden miisse. In der Berithrung entsteht eine Einheit, die die Voraussetzung fiir
die Anerkennung des Gegeniibers als anderes darstellt. (vgl. Mannheim, 1980, S. 206f.)
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Orientierungen teilen. In der Regelmifiigkeit einer gemeinsamen Praxis, soge-
nannten konjunktiven habits sind Dinge und Menschen so miteinander verkniipft
und verbunden (vgl. Nohl, 2011, 197f.). Beispielhaft macht Nohl einen solchen
konjunktiven Raum am Bauernhof deutlich, ,,in dem die Erfahrungen der Bauern
sich so weitgehend mit den Geritschaften verwickeln, dass hiervon die Schwielen
an den Hinden und die abgeriebenen Stellen an den Mistgabeln zeugen [...].“
(Nohl, 2011, 176)

Wenn man nun den Gedanken des relationalen Musters von Stalder weiterdenkt,
so konnte man sagen, dass sich diese konjunktiven Transaktionsriume mit den
zugehdrigen habits, in denen Menschen und Dinge je spezifischer Art miteinander
verwickelt sind, im Zuge der Digitalisierung eine Verinderung erfahren. Die in
den letzten Jahrzehnten entwickelte technologische Infrastrukeur und die neuen
medialen Zusammenhinge fithren zu Verinderungen, die je nach transaktiona-
lem Erfahrungsraum spezifisch sind. Wie komplex diese Verwicklungen aus Din-
gen, sozialen Gefiigen und symbolischen Ordnungen in unserer post-digitalen
Welt sind, lisst sich beispielsweise an der Pin-Eingabe wihrend der Bezahlung mit
EC-Karte im Supermarkt beobachten. Das Driicken einer vierstelligen Tasten-
kombination stellt nicht nur die Berechtigung zur Nutzung der entsprechenden
Karte fest, sondern lisst einen komplexen Vorgang folgen, der den Tauschvorgang
des Geldes gegen die eingekaufte Ware rein virtuell abwickelt. Gleichzeitig lasst
sich bei den Umstehenden beobachten, dass es offensichtlich zu den sozialen Ge-
pflogenheiten gehort, in diesen Momenten den Blick abzuwenden.

Diese Transformationen von konjunktiven Transaktionsriumen werden wesent-
lich durch das relationierende Muster der Digitalitit bedingt. Es zeigt sich in un-
terschiedlichen Formen und Ausprigungen, bspw. als Okonomisierung, Referen-
tialitdt, Algorithmizitit und Vergemeinschaftung (vgl. Stalder 2016) und prigt
unsere Kultur.

Diese Verinderungen lassen sich zunichst aus zwei Perspektiven begriinden: Zum
einen aus der Perspektive der menschlichen Akteure, die durch die beschriebene
kulturelle Transformation, mit anderen Voraussetzungen den Dingen gegeniiber
begegnen. Zum anderen aus der Perspektive der nichtmenschlichen Akteure, der
Dinge, die in einer neuen symbolischen Willkiirlichkeit (vgl. Pold, 2008), ver-
dnderten Medialitit (vgl. Manovich, 2000) und einem spezifischen Design (vgl.
Jorissen, 2015) auf menschliche Akteure treffen. So unterliegen die Kontagionen
stindigen Verinderungen, die auch immer vor dem Hintergrund der langen ge-
meinsamen Geschichte zwischen Menschen und Dingen betrachtet werden miis-
sen (vgl. Nohl, 2011, 189).

Um die Gemeinsamkeiten der relationalen Muster aufzuspiiren, bieten sich zwei
Untersuchungsperspektiven an. Zum einen die Beobachtung und Analyse von
Praxen in unterschiedlichen Transaktionsriumen, also ,konjunktiven Habits“
Zum anderen die Analyse von ,institutionalisierten habits®, also solchen regel-
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mifligen Praktiken zwischen Menschen und Dingen, ,die iiber unterschiedliche
konjunktive Transaktionsriume hinweg gelten und von deren Spezifik abstrahiert
worden sind.“ (Nohl, 2011, 178)

In Analogie zu den verschiedenen Stufen der Objektivierung des Wissens nach
Schiitz und Luckmann (1979) entwickelt Rammert (2016) die Idee unterschied-
licher Stufen der Technisierung von Ablidufen und Handlungen. Diese Stufen be-
zeichnen Grade der Objektivation von Handlungsfunktionen. Wihrend auf der
ersten Stufe vorldufige, tentative, zeitlich begrenzte Entwiirfe, Proben oder Tests
stehen, die nur von lokaler Bedeutung sind, zeichnet sich die dritte Stufe der
Technisierung durch hochst universalisierte technologische Systeme aus, die sich
von den subjektiven Erfahrungen der Lebenswelt abgelst haben und zu dauer-
haft genutzten Techniken werden. Hier sind die institutionalisierten habits ange-
siedelt: In ihnen ist die Ordnung der Dinge und Menschen in ihrem Verhilenis
zueinander etabliert (vgl. Nohl, 2013, 197).

Ein Beispiel dafiir ist das Driicken von Knépfen. Das Driicken eines Knopfes
ist ein technisches Schema, das ,ein riesiges Reservoir an gesammelten und sedi-
mentierten Erfahrungen® (Rammert, 2016, 53) in sich trigt und nicht an einen
spezifischen Kontext gebunden ist, sondern generalisiert in vielen Zusammen-
hingen auftaucht. Im Folgenden soll das Driicken von Knépfen als ein solches
institutionalisiertes habit analysiert und in seiner bildungstheoretischen Bedeutung
beleuchtet werden.

4 Knoépfe driicken

Knépfe bieten ganz grundsitzlich erst einmal das Potenzial fiir Interaktion. Das
nicht nur, wie bereits ausgefiihrt, auf der Ebene von Subjekten, sondern ermég-
lichen Interaktion zwischen Menschen und Dingen. Knépfe verweisen auf eine
funktionale Kontrolle, die wir Nutzer*innen iiber Maschinen haben (oder zu ha-
ben glauben): Wenn wir auf einen Knopf driicken, soll etwas Definiertes und Vor-
aussehbares passieren; auch wenn wir méglicherweise (bei unbekannten Knépfen)
noch nicht wissen, was genau das ist. Dabei leitet uns ein Wissen iiber und eine
Idee von Knépfen, die historisch ist. Bei alten Maschinen und Elektrogeriten stel-
len Knépfe ein mechanisches Interface dar. Mechanisch insofern, als dass durch
das Betitigen des Knopfes wirklich eine elektrische Verbindung hergestellt oder
ein Mechanismus in Gang gesetzt wird. Es ist ein spezifisches Gerdusch zu ho-
ren, ein ,Klick’, und eine Verbindung durch Aufeinanderschlagen fiihlbar. Mit
der Kraft, die wir durch unseren Finger auf den Knopf iibertragen, indern wir
den Zustand einer Maschine. Bei analogen Knépfen passiert darauthin immer
das gleiche: das Licht geht an, die Blende des Fotoapparats 6ffnet sich, die Klingel
ldutet — eben weil ein Mechanismus in Gang gesetzt wird oder ein elektrischer
Strom flief3t.
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Bereits an dieser Stelle kénnen wir von einer Kontagion (vgl. Mannheim, 1980)
sprechen. Im Knopf materialisiert sich an einer Maschine der Ort, an der wir als
Menschen im wahrsten Sinne des Wortes ,Eindruck hinterlassen‘ konnen, an dem
die geschlossene Oberfliche eines technischen Gerites fiir unseren Tastsinn sinn-
voll erfahrbar wird, an dem ein Kontakt hergestellt werden kann. In Anlehnung
an Waldenfels kann man sagen, dass bei einem Knopf die Méglichkeit gegeben ist
eine Wirkung, einen Sinn zu erzielen: ,Nehmen wir uns nochmals den Tastsinn
vor, so bemerken wir, wie der Zusammenhang von Sinn und Wirkung nicht nur
beildufig, sondern inmitten des Tastphinomens auftaucht. Hirte und Weiche be-
kunden sich in Form von Druck und Gegendruck, also in Form eines Kriftespiels,
eines Kriftemessens.” (Waldenfels, 2002, 73)

Diese Durchlissigkeit, das Nachgeben der Maschine, das Interaktionspotenzial
des Knopfes erdffnet die Moglichkeit nicht nur eines Betastens, sondern eines ge-
genseitigen Beriihrens zwischen menschlichem und nichtmenschlichem Akteur.
,Beriihren zeichnet sich in der Tat dadurch aus, dafl in der Beriihrung Beriih-
rendes und Beriihrtes einander bertihren, dafl sie sich beriihren, wie wir zu sagen
pflegen. [...] Das Beriihren stellt eine symmetrische Relation dar; [...] Diese Wech-
selseitigkeit der Beriihrung findet ihren treffenden Ausdruck im Konrakt, wortlich
einer Mitberiithrung (vgl. Mitleid, Mitleben, Mitsein).“ (Waldenfels, 2002, 77)
Wie wesentlich diese symmetrische Relation ist, wird bei der Betrachtung des In-
terfacedesigns der uns umgebenden technischen Gerite deutlich. Die von Apple
eingefiihrte ,Force-Touch-Technologie® ist hierfiir ein Beispiel. Bei angeschaltetem
Notebook reagiert das Touchpad mit einem Klickgerdusch und einem fiihlbaren,
yverbliiffend realistischem Klick® (vgl. “Force Touch: ein Trackpad ohne echten
Klick,”). Dieser ist jedoch nicht mechanisch, sondern wird von einem Motor er-
zeugt, der gegen das Trackpad schligt. Auf diese Weise wird die potenziell anfil-
lige Mechanik gespart. Der Klick erfolgt virtuell. Ist das Gerit ausgeschaltet, pas-
siert nichts. Das Trackpad fiihlt sich, wie Nutzer*innen formulieren ,tot an. Auch
bei der Benutzung von Tablets oder Smartphones wird visuell oder akustisch das
Herunterdriicken oder das Gerdusch von Knépfen simuliert. Diese Reaktion auf
das Beriihren, die Moglichkeit Eindruck zu hinterlassen, ist also fiir die Erfahrung
von Wirksamkeit durch den Nutzenden elementar, auch wenn es sich nicht mehr
um einen mechanischen Knopf handelt.

Es ist diese mechanische Idee von Knépfen, die es uns iiberhaupt méglich macht
mit Computern zu interagieren. Wie Pold beschreibt, verschleiern die Knépfe
in Computerinterfaces die symbolische Willkiirlichkeit der digitalen Gerite. Sie
lassen die Gerite als etwas solides und mechanisches erscheinen, so als ob die
Funktionalitit fest verdrahtet wire:

“In this sense buttons are a part of a remediation (vgl. Bolter & Grusin, 2000) of
the machine in the computer interface, a way of dressing it up as something well
known and well understood, but there is more to it than this. It points directly to
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our limited understanding of the computer as a machine and as a medium and
how it functions in culture and society.” (Pold, 2008, 32)

Die wirkliche Funktionsweise eines Computers als komplexe Rechenmaschine
bleibt uns Nutzenden hinter der simulierten Oberfliche aus Knépfen verborgen.
Das Driicken der Maus hat keine festgelegte Bedeutung, sondern dndert sich je
nachdem in welchem Programm wir welche Stelle anklicken. Dieser symbolischen
Willkiirlichkeit sind wir Menschen nicht gewachsen, sondern wir benétigen auf-
wendig gestaltete Softwareldsungen und Userinterfaces, die diese Willkiirlichkeit
hinter sich verstecken und uns eine ,alte” Maschine vormachen, bei der die Funk-
tionen fest verdrahtet waren.

Auf die beschriebene Weise stellt das Driicken von Knépfen, auch wenn es immer
mehr durch andere Interaktionsméglichkeiten mit dem Computer abgelost wird,
ein exemplarisches relationales Muster unserer digitalen Kultur dar. Das Driicken
von Knépfen ist exemplarisch als institutionalisiertes habit zu betrachten. Dabei
wird deutlich, dass dieses habit nicht neu ist. Bereits das Beispiel der ersten Kodak
Kamera am Anfang hat deutlich gemacht, dass die Idee vom Driicken der Knépfe
bereits in vordigitalen Gesellschaften prisent war. Die aktuelle technische Infra-
struktur ldsst dieses habit jedoch kulturell und gesellschaftlich dominant werden.
Dabei ist es ein Muster, das allen Knopfen digital wie analog innewohnt: Neben
der funktionalen Bedeutung von Knépfen fiir die Nutzung von Maschinen ver-
weist Pold mit dem Bezug auf dem von Bolter & Grusin geprigten Begriff der
Remediation auf die Medialitit des Phinomens ,Knopf'. Der Knopf reprisentiert
— analog wie digital — einen ganzen Zusammenhang von Arbeitsschritten bzw.
Titigkeiten. Im Driicken des Knopfes wird also ein ganz anderer Tétigkeitsvollzug
vermittelt als nur das Driicken. Auf sehr konzentrierte Weise wird hier die Para-
doxie von Medien deutlich, die ,etwas [...] vermitteln und [...] das Vermittelte
zugleich erzeugen®. (Krimer, 2004, 23) Wenn wir einen Knopf driicken, dann
iibergeben wir den konkreten Vollzug einer Tidtigkeit an einen Automatismus im
wortlichen Sinne: es wird ein festgelegter Ablauf folgen, der unabhingig von un-
serem dazutun, ein Ergebnis liefert.

Die von Pold angedeutete ,Verschleierung® oder ,Maskierung’, die durch Knépfe
geschieht, wird besonders deutlich bei der Betrachtung von Algorithmen. Algo-
rithmen sind das grundlegende Prinzip, nach dem die uns umgebenden Com-
puter funktionieren. Ein Algorithmus stellt eine formalisierte Beschreibung dar,
wie mittels einer endlichen Anzahl von Schritten ein vordefiniertes Problem geldst
werden kann. Die gesteigerte Leistungsfihigkeit durch zunehmende Speicher- und
damit Rechenkapazititen hat uns heute an einen Punkt gebracht, an dem Ma-
schinen nicht mehr nur ,,einfache Rechnungen* ausfiihren kénnen, sondern die
Grenze hin zu schdpferisch-kreativen mentalen Funktionen verwischt. Die Inhalts-
analyse von Bildern, das Verfassen von Texten oder das Beherrschen komplexester
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Spiele wie Go, Schach und interaktiver Strategiespiele ist inzwischen nicht mehr
der menschlichen Intelligenz vorbehalten.

Algorithmen sind weniger als Sprache, denn als Diskurse zu verstehen (vgl. Gof-
fey, 2008, S. 17). Als real wirksame ,,Software®, die formend und performativ in
die Welt eingreift, sind sie eine Form diskursiver Praxis (vgl. auch Jorissen, 2020).
Als solche sind sie Praktiken, die systematisch Gegenstinde hervorbringen, Mog-
lichkeiten erdffnen und Perspektiven auf die Welt strukturieren. So wie nicht alles
ausgesagt werden kann, wird bei der Suche mit Suchmaschinen eben auch nicht
alles in zufilliger Reihenfolge sichtbar, sondern Algorithmen iibernechmen eine
Relevanzsetzung und bestimmen, was wir sehen und welche Teile des Internets fiir
uns zuginglich werden bzw. welche verborgen bleiben.

Im Zuge der Dominanz des habits haben wir uns daran gewdhnt, dass wir heute
nicht mehr wissen, was genau passiert, wenn wir einen Knopf driicken. Wihrend
im Fall einfacher, analoger Maschinen wie der Kodak Kamera noch eine Idee da-
von existent sein kann, was genau durch den Knopfdruck ausgeldst wird, ist es im
Fall von digitalen Endgeriten schlicht nicht mehr iiberschaubar, welche Prozesse
durch das Driicken des einzelnen Knopfes ausgelost werden.

5 Subjektivation im Angesicht von Knépfen

Am Beispiel des Knopfedriickens als institutionalisiertem habit in der digitalisier-
ten Gesellschaft wird eine Ausprigung des relationalen Musters Digitalitit deut-
lich: Wir verlagern nicht mehr nur mechanische Arbeit in Automaten und iiber-
geben diese an Algorithmen, sondern zunehmen auch symbolische Titigkeiten.
Bleiben wir beim Beispiel des Fotografierens: In allen Smartphones gibt es in-
zwischen Fotoapps, die eine Fiille von automatischen Filtern beinhalten. Auto-
matisch per Knopfdruckwird die Farbstimmung des Fotos ,zurechtgeriickc’. Es
entsteht ein ,ideales’ Bild.

Bildungstheoretische erdffnet sich an dieser Stelle die Frage nach den Folgen fiir
Prozesse der Subjektivation im Angesicht dieses Musters. Wie offen sind die Re-
lationierungsangebote, die von Knopfen ausgehen? Welche Moglichkeiten der
Positionierung, der Widerstindigkeit oder des Entzichens bieten sich in diesem
Zusammenhang? Welche Anrufungsprozesse werden hier wirksam und wie ldsst
sich mit diesen umgehen? Welche Macht- und Deutungsmuster werden hier re-
produziert und aufrechterhalten?

Im Knopf materialisiert sich eine Anrufung des Subjekes als ,Nutzendem', das sich
bestimmten Praktiken und Logiken unterwirft. Mit dem Driicken des Knopfes
erfolgt eine Anerkennung der jeweiligen Anrufungsprozesse. Vergleichbar der von
Althusser vielzitierten Szene in der sich eine Person bei der Ansprache durch einen
Polizisten mit ,Hey, Sie da! umdreht und damit die Interpellation anerkennt (vgl.
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Althusser 1976), so erfolgen auch durch das Driicken eines Knopfes Anerken-
nungs- und Aneignungsprozesse von spezifischen Subjektpositionierungen.

Aus dieser Perspektive ist das anfangs erwihnte Zitat des National Museum of
American History irrefithrend. Hier wird nicht die Macht der Fotografie in die
Hinde derjenigen gelegt, die einen Knopf driicken kdnnen, sondern sie werden
befihigt Bilder zu machen. Das ist aber nicht das gleiche. So unterscheiden wir
nicht zufillig zwischen Kunstfotografien und Schnappschiissen. Die gezeigte Fo-
tokamera machte es iiberfliissig sich mit dem Handwerk, der Arbeit, der Fotogra-
fie zu beschiftigen. Hier muss keine eigene Positionierung in der Auseinander-
setzung mit komplexen Titigkeiten gefunden werden. Was Fotografie in diesem
Zusammenhang ist und wie die Bilder aussehen, wurde damals von Kodak und
heute von Algorithmen zur Bildoptimierung bestimmt. Auf diese Weise schen
sich die Bilder in sozialen Medien alle erstaunlich dhnlich, wie der Instagramfeed
@insta_repeat eindrucksvoll zeigt (vgl. Insta_repeat).

Stark zu machen wiren hier die Position, dass das Individuum diesen Anrufungs-
prozessen nicht ausgeliefert ist, sondern diese, wie Foucault und Butler hervorhe-
ben, auch taktisch unterlaufen werden kénnen (vgl. Balzer und Ludewig 2012).
Gerade das Wiederholen von Anrufungs- und Anerkennungsprozessen, das Sub-
jekte tiberhaupt als solche erst hervorbringt, erdffnet die Moglichkeit von subver-
siven Praktiken. Im Angesicht der enormen Beschrinktheit an Interaktionsmég-
lichkeiten, die dem Knopf charakteristischer Weise innewohnen — im Grunde
bleibt dem Individuum nur die Entscheidungsfreiheit dariiber ob und wenn ja,
wann gedriickt wird — ist das Erschlieffen subversiver Handlungsoptionen her-
ausfordernd. In der Erforschung und Erprobung dieser Méglichkeiten liegen
aber enorme Bildungspotenziale. Hierbei entsteht die Moglichkeit von Fremd-
heit gegeniiber dem alltiglichen und scheinbar vorbestimmten, die den Raum fiir
Bildungsprozesse erdffnet. Diese Fremdheit, die einerseits neue Orientierungen
auf der Seite des Menschen und andererseits neue Funktionen bei den Dingen
notwendig macht, eréffnet den kreativen und riskanten Moment im Suchprozess,
der Bildung erméglicht (vgl. Nohl, 2011, S. 203).

Es geht bei der Frage nach Bildung um die Frage nach dem im Titel adressierten
JRest, um das was nach dem Knopfdruck erfolgt, sich unserer Zuginglichkeit
entzieht und ,wie von selbst’ erledigt wird. Im Sinne des Hackings ginge es dann
darum die hinter den materiellen und algorithmischen Gegebenheiten von Knop-
fen stehenden Logiken kritisch zu unterlaufen, ihnen neue Deutungszusammen-
hinge zuzuweisen (vgl. Kriickel, 2017, 62) und damit die dominanten habits zu
hinterfragen.
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6 Ausblick

Die kulturelle Transformation der Digitalisierung, die inzwischen so weit voran-
geschritten ist, dass von einem Zustand der Digitalitit (Stalder, 2018) gesprochen
werden kann, fordert in ihrer Komplexitit und Dynamik Forschende besonders
heraus. Es ist schlicht nicht méglich die Vielschichtigkeit der Phinomene und
Zusammenhinge in ihrer Gesamtheit zu iiberblicken. Hieraus ergibt sich die
Notwendigkeit exemplarisch Phinomene in den Blick zu nehmen und auf ihre
theoretische wie empirische Bedeutung hin zu untersuchen.

Auf den vorangegangenen Seiten habe ich hierfiir das Phinomen des Knopfe
Driickens als ein institutionalisiertes habir aus einer transaktionalen Perspektive
untersucht. Im Knépfe driicken wird die Begegnung mit materiellen Artefakten
sei es in der sinnlich unmittelbaren der in der durch Software aggregierten Form
beispielhaft verdeutlicht. Es handelt sich nicht um ein neues Phinomen, sondern
die Interaktion mit Maschinen lisst sich auf diese Weise bis in die Industriali-
sierung zuriickverfolgen. Im Zuge verinderter technischer Infrastruktur gewinnt
dieses habit an Relevanz. Das Driicken des Knopfes ist je nach Kontext in einen
spezifischen Transaktionsraum und damit in menschliche Routinen eingebunden,
in denen Nutzungs- und Funktionsprozesse vordefiniert sind. Im Angesicht dieser
sehr beschrinkten Handlungsoptionen entsteht hier die Frage nach den Moglich-
keiten von subversiven Antworten auf die vollzogenen Anrufungsprozesse, um
eben im Gegeniiber zu den materiellen Artefakten und den dahinter liegenden
Algorithmen eine Souverinitit als einzelnes Subjekt (und nicht nur als Nutzer)
zu erlangen.

Dabei zeigt sich in den vergangenen Jahren, dass sich die Méglichkeiten in den
uns umgebenden digitalen Artefakten deutlich erweitert. Streichen, streicheln,
tippen, ansprechen, rufen, beriihren — all diese deutlich weniger klaren und ein-
deutigen Aktionen lésen nach und nach das Driicken von Knépfen ab. Dabei
werden hier neue Momente der Transaktion zwischen den Dingen und Menschen
moglich und neue Bedeutungen generiert, die es zu untersuchen gilt. So ist es
kein Zufall, dass die Entscheidung iiber das nichste Date in der App Tinder nicht
iiber einen Knopfdruck, sondern iiber die deutlich unverbindlichere Geste des
Wischens entschieden wird.
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Studentische Medienpraktiken.
Von Taktiken und Strategien an Universititen

Abstract

Im Beitrag wird erortert, wie sich Studieren unter Bedingungen von Digitali-
tit fiir Studierende in einem Wechselspiel von universitiren Machtstrukturen
einerseits und dem eigenmichtigen Umgang damit andererseits duflert. Insbe-
sondere dann, wenn digitale Medien nicht als rein technische Artefakte, son-
dern als Teil des sozialen Erfahrungsraums im Studium und an der Hochschule
betrachtet werden, ldsst sich argumentieren, dass digitale Medien(-angebote)
nicht als ,Einbahnstrafle’ zu verstehen sind, die nur eigenmichtige und selbst-
bestimmte Praktiken oder angepasste und machtférmige Praktiken zulassen.
Dazu wird vorgeschlagen, unter Riickgriff auf Denkfiguren aus Michel de
Certeaus Werk ,Kunst des Handelns® (1988), eine Perspektive auf studenti-
sche Medienpraktiken einzunehmen, die das Verhiltnis von Anpassung und
Eigenmichtigkeit im Kontext von hochschulischen Bildungsprozessen in seiner
Gleichzeitigkeit erfassbar machen méchte. Diese Perspektive wird beispielhaft
anhand von Ausziigen aus Gruppendiskussionen mit Studierenden illustriert.

1 Einleitung

Digitale Technologien spielen an Hochschulen eine zentrale Rolle. Ob in Bezug
auf Lehre, Forschung oder Verwaltung, Studierende sind als eine Zielgruppe uni-
versitirer Angebote in unterschiedlichen Bereichen mit den bereitgestellten digi-
talen (Infra-)Strukturen konfrontiert und letztlich dazu aufgefordert, ihr Studium
innerhalb dieser erfolgreich zu bestreiten. Wie sie sich dabei zwischen Vorgaben
und Spielriumen bewegen, steht im Interesse dieses Beitrags. Wir erdffnen dafiir
eine Perspektive auf Studierende und ihre vielfiltigen Umgangsweisen mit digi-
talen Medien im Studium, die versucht, einen analytischen Dualismus zwischen
Anpassung und Eigenmichtigkeit zu vermeiden. Dazu begreifen wir zunichst
das Studium als einen Erfahrungsraum, in dem aufler dem Idealziel ,ecine(r]
reflektierte[n] Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Fach und seinen spezifi-
schen Formen der Erschlieffung von Sachverhalten® (Rhein 2015, 353) auch das
Einfinden in die Struktur, Kultur und kollektive Alltagspraxis von Hochschulen
als Bildungs- und Forschungsorganisationen eine bedeutsame Rolle spielt. Wir
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nehmen damit eine Sichtweise auf das Studium ein, in der Studierende sich in ei-
nem ,kollektiven Erfahrungsraum® (Mannheim 1980, 232) befinden und diesen
auch mit hervorbringen. Die dabei gemachten Erfahrungen sind niche rein indi-
viduell und punktuell zu verstehen, sondern stehen prozesshaft und fortlaufend in
Relation zu sozialen, rdumlich-materiellen und zeitlichen Rahmenbedingungen,
die die Eigenschaften des Erfahrungsraumes bilden.! Digitale Medien schen wir
als integralen Bestandteil des Erfahrungsraums des Studiums und verstehen so
Studieren unter Bedingungen der Digitalitdt’ als den Bezugsrahmen fiir unsere
Betrachtungen. Wir gehen schliefSlich davon aus, dass sich im Umgang von Stu-
dierenden mit Medien spezifische Antworten auf die An- und Herausforderungen
des Erfahrungsraums Studium ausdriicken, die geprigt sind durch ein Zusam-
menspiel von 1) Anpassung, zum Beispiel an strukturelle Rahmenbedingungen
wie bestimmte hochschulinterne Medienangebote, und 2) Eigenmichtigkeit im
Hinblick auf persénliche Studienziele, Schwerpunkte, Interessen und Sinnzu-
schreibungen.

1 In dieser Art verstandene Erfahrungsriume sind im Sinne einer praxeologischen Wissenssoziologie
(Bohnsack 2017) grundlegend fiir Orientierungen, die wiederum auch die uns hier interessieren-
den Medienpraktiken anleiten. Indem wir die Begriffe Praxis und Praktiken ebenfalls im Rahmen
dieser Perspektive nutzen, kénnen wir neben der Bedeutung der Habitualisierung, Kérperlichkeit
und Bestindigkeit von sozialen Praktiken auch die Bedeutung von (reflexiven und impliziten bzw.
kommunikativen und konjunktiven) Wissensbestinden fiir Praktiken beriicksichtigen. Insofern
liegt ein praxeologisches Verstindnis vor, das erméglicht, ,der situativen Emergenz von Handlungs-
spielriumen in praktischen Vollziigen gerecht zu werden, die von Teilnehmer*innen auf der Basis
erlernter praktischer wie kritisch-reflexiver Fihigkeiten genutzt werden kénnen® (Alkemeyer 2013,
47). In einem Uberblick zur Differenzierung zwischen Handlungs- und Praxistheorien bietet Reck-
witz eine begriffliche Unterscheidung zwischen Handlungen und Praktiken an. So fasst er unter
Handeln bzw. einer Handlung einen ,,punktférmigen Akt, der zu einem bestimmten Zeitpunkt
an einem bestimmten Ort von einem Individuum hervorgebracht und vollendet wird® (Reckwitz
2004, 22). Thr liegt ein ebenso punktférmiges Motiv bzw. eine Absicht zugrunde. Der Begriff der
Praxis dagegen weist iiber eine bestimmte Situation und Zeitlichkeit einer Handlung sowie auch
iiber die Handelnden selbst hinaus. Praktiken sind bestimmt durch einen ,Komplex von Akti-
vititen“ (ebd.) als gesellschaftliche Struktur, aus der sich fiir Akteur*innen eine ,Sinngrundlage,
das heif3t ein implizites und sozial verankertes Know-how beziiglich bestimmter Erfahrungsriume
ergibt. Wir verwenden daher im weiteren Verlauf dieses Artikels den Begriff der Praktiken. Da die
deutsche Ubersetzung des Titels des im zweiten Abschnitt als Interpretationsperspektive diskutier-
ten Buches von de Certeau Linvention du quotidien. 1 Arts de faire (erschienen 1980) als Kunst des
Handelns (1988) den Begriff der Handlung nahelegt (wohingegen bspw. die englische Ubersetzung
The Practice of Everyday Life [1984] lautet), wollen wir hier betonen, dass in unserer Lesart von de
Certeau der Begriff der Handlung dort keineswegs nur auf rationale, intentionale Akte verweist.

2 Der Begriff der Digitalitit erlaubt es, den Fokus von einem mehr technologischen Verstindnis von
Entwicklungen durch technische Digitalisierungsprozesse hin zu den soziokulturellen Bedingungen
zu verschieben, die digitale Technologien und Infrastrukturen prigen (weiterfithrend Stalder 2016
sowie die Beitrige in Hauck-Thum/Noller 2021). Dem entspricht eine (kulturwissenschaftliche)
Perspektive auf digitale Medien, in der diese nicht als rein technische Artefakte, sondern als integ-
raler Bestandteil des sozialen Kommunikations- und Erfahrungsraums betrachtet werden.
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Mit Fokus auf Medienpraktiken von Studierenden liegt es auf Grundlage dieser
Uberlegungen nahe, sich dem Erleben und Erfahren von hochschulischen Me-
dienangeboten, digitalen Lerninfrastrukturen und mediendidaktischen Szenarien
als Teil des studentischen Erfahrungsraums zu widmen und dabei sowohl rium-
lich-materielle sowie soziale Facetten mitzufithren. Um Erlebnissen und Erfah-
rungen empirisch nachgehen zu kénnen, greift der reine Blick auf die Nutzung
oder Nichtnutzung bestimmter Angebote zu kurz. So hilfreich beispielsweise Er-
gebnisse zu Nutzungshiufigkeiten und Verwendungskontexten bzw. -bedingun-
gen sein kdnnen, um Aussagen iiber Priferenzen oder Nutzungsmuster treffen zu
konnen, so wenig enthalten sie Hinweise darauf, vor dem Hintergrund welcher
Sinnzuschreibungen und grundlegenden Orientierungen die jeweiligen Medien-
praktiken verstanden werden kénnen (Krieter/Breiter 2020). Mithin kann durch
einen alleinigen Fokus auf Nutzungsstatistiken die Einbettung der Medienprak-
tiken in den Erfahrungsraum aus dem Blick geraten. Dies kann als Implikation
fiir qualitative (u. a. mediendidaktische) Forschung aufgegriffen werden (Fritzsche
2013; Aksoy u.a. 2020). So kénnen aus qualitativer Forschungsperspektive Fra-
gen zu Medienpraktiken gestellt werden, die die spezifischen Orientierungen von
Studierenden in unterschiedlichen Kontexten, Situationen und Phasen facetten-
reicher erfassen.

Um mit Blick auf Medienpraktiken sowohl Abhingigkeiten als auch Eigenstin-
digkeiten der Studierenden berticksichtigen zu kénnen, bedienen wir uns im Fol-
genden zweier Denkfiguren von Michel de Certeau, mit denen sich Praktiken
im Raum’, das heifft auch Medienpraktiken im Erfahrungsraum von Studium
und Hochschule, beleuchten lassen. Es geht um die Unterscheidung von Taktiken
und Strategien, wobei sich diese Figuren nicht (wie ein alltagssprachliches Ver-
stindnis nahelegen kénnte) auf planvolle oder gar manipulative Handlungsweisen
bezichen. Sie sind vielmehr in einem praxeologischen Sinn zu verstehen, insofern
de Certeau zwar ,die agency der Akteure auf eine reflexive und eingeschrinkte
(,schwache®) Weise wiedereinzufithren” (Fiissel 2018, 101) versucht, dabei aber
die soziale und materielle Prifiguration der alltiglichen Praxis nicht aus den Augen
verliert. Mithilfe von de Certeaus begrifflichem Repertoires gelingt es, ein sowohl
bildlich zugingliches als auch argumentativ geordnetes Gesamtbild von studenti-
schen Medienpraktiken zu zeichnen, in dem unterschiedliche Ausdrucksformen
von Praktiken anerkannt werden, die im Raum gleichzeitig stattfinden kénnen.
Universitire (Infra-)Strukturen und Medienangebote werden hierbei als das
riumlich-materiell Vorgegebene behandelt. Die Grundlage unserer nachfolgen-
den Betrachtungen bildet jedoch nicht die Materialitit selbst, sondern vielmehr
der kollektive Erfahrungsraum, der im angepassten und/oder eigenmichtigen

3 ,Praktiken im Raum’ lautet auch der Titel des dritten Teils von de Certeaus Werk Kunst des Han-
delns (1988).
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Umgang mit dieser vorgefundenen Raumlichkeit entsteht. Er dokumentiert sich
sowohl in den Praktiken selbst wie auch im kollektiven Wissen von Akteur*innen.
Als Anschauungsbeispiele nutzen wir Ausziige aus Gruppendiskussionen mit Stu-
dierenden, aus denen sich ein solches Wissen iiber Praktiken und damit auch iiber
den kollektiven Erfahrungsraum des Studiums rekonstruieren ldsst, und greifen
zuriick auf empirische Teilergebnisse des vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF) geforderten Verbundprojekts ,,You(r) Study — Eigensin-
nig Studieren im ,digitalen Zeitalter*“. Wir verstehen unseren Beitrag damit als
Vorschlag, eine neue analytische Perspektive auf Studieren unter Bedingungen der
Digitalitit einzunehmen. Erginzend zu didaktischen Gestaltungsperspektiven,
die sich auf die materiell-technologische Konzeption des Raumes richten, rechnen
wir aus unserer Perspektive mit vielfiltigen Bewegungen, Aneignungsformen und
Praktiken im Erfahrungsraum des Studiums.

2 Von Taktiken und Strategien

Zum Aufbrechen des bindren Verstindnisses von unterschiedlichen Medienprak-
tiken von Studierenden in ihrem Studium, die entweder als angepasst oder als
eigenmichtig gedacht werden, eignen sich zwei Denkfiguren Michel de Certeaus
(1925-1986) — Strategie und Taktik. Die Arbeiten von de Certeau als Wissen-
schaftler einer ,transdisziplindren historischen Kulturwissenschaft“ (Fiissel 2018,
1) sind in der deutschsprachigen Erzichungs- und Bildungsforschung bislang
nur vereinzelt rezipiert worden. Dabei liegen insbesondere in seinem Werk Kuznst
des Handelns (1988) Ankniipfungspunkte fiir subjektivierungstheoretische (For-
schungs-)Perspektiven vor, die im Licht akcueller Ansitze von Subjektivierungs-
forschung in den Erzichungswissenschaften (z.B. Wrana 2006; Allert/Asmussen
2017; Jorissen 2017; Geimer 2020) durchaus anschlussfihig scheinen. So méch-
ten wir argumentieren, dass die Hinzunahme dieser Perspektive dazu beitragen
kann, die Situiertheit von studentischen Medienpraktiken zu erfassen und damit
die Vielschichtigkeit von eigensinnigen Medienpraktiken Studierender (weiter-
fithrend Aksoy/Neuberger 2020) zu verdeutlichen.

Die beiden Denkfiguren der Strategie und Taktik, die wir im Folgenden vorstel-
len, sind dem Werk Kunst des Handelns (1988) entnommen und werden dort
mit Bezug auf Alltagspraktiken angewendet. De Certeau méchte aufzeigen, dass
diese Praktiken einerseits im Sinne von Strategien vorstrukturiert und bestimmt,
das heifSt gewissermafSen vorgegeben sind. Andererseits entstehen parallel zu den
Strategien auch Spielriume, die dazu fithren, dass Praktiken als Taktiken verstan-
den werden kénnen, die das unter anderem riumlich-materiell Vorgegebene ge-
brauchen, manipulieren und umfunktionieren kénnen (de Certeau 1988, 78).
Die Denkfigur der Strategie ist dabei gebunden an ,ein mit Willen und Macht
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versehenes Subjekt” (ebd., 87) und setzt ,einen Ort voraus, der als etwas Eigenes
beschrieben werden kann und somit als Basis fiir die Organisierung von Bezie-
hungen zu einer Exterioritit dienen kann (ebd., H. i. O.). Erst diese hervorgeho-
bene Stellung erméglicht es, eigene und lingerfristig stabile Strukturen und daran
gekniipfte Erwartungen zu etablieren.

Die Denkfigur der Taktik ist demgegeniiber vielmehr ,durch das Fehlen von etwas
Eigenem bestimmt* (ebd., 89) und ,muf§ mit dem Terrain fertigwerden, das ihr
so vorgegeben wird, wie es das Gesetz einer fremden Gewalt organisiert” (ebd.).
Die Anpassung an vorgegebene Strategien und die eigensinnige Ausdeutung und
Ausnutzung der darin gegebenen Spielriume werden bei de Certeau nicht etwa
in unterschiedlichen Sphiren verortet, sondern stets zusammen gedacht. Ein Bei-
spiel, das de Certeau in diesem Zusammenhang gibt, ,.ist die Praktik, wihrend der
Arbeit, fiir die man offiziell bezahlt wird, eigenen Beschiftigungen nachzugehen®
(ebd., 71). Es sind also innerhalb eines vorstrukturierten Bezugsrahmens, wie dem
des Arbeitsplatzes, zunichst Praktiken zu erwarten, die den dort geltenden Regeln
entsprechen. Jedoch ziehen die Arbeitenden ,,ihren Nutzen aus diesem Bereich auf
eine Weise, die anderen Regeln folgt und die so etwas wie eine zweite Ebene bil-
det, die mit der ersten verflochten ist (wie beim Arbeiten auf eigene Rechnung)®
(ebd., 78). Durch die Denkfigur der Taktik wird es méglich, auch innerhalb des
Rahmens vordergriindig angepasster Praktiken eigenmichtige (und eigenniitzige)
Elemente zu identifizieren. Den Ursprung dieser Taktiken verortet de Certeau
im Einbringen eigener Erfahrungen und nicht vorgeschenen Umgangsweisen, die
dem vorstrukturierten Ort etwas Eigenes hinzufiigen (ebd., 79). Die Erfahrungen
und Umgangsweisen kénnen jedoch nicht beliebig eingesetzt werden (wie dies
vielleicht ein alltagspraktisches Verstindnis von Taktik nahelegen wiirde), sondern
die Taktik benétigt ,,,Gelegenheiten® und ist von ihnen abhingig” (ebd., 89), um
innerhalb eines Ortes mit bestimmten Regeln und Strukturen Spielriume nutzen
zu kdnnen. Es entsteht eine Art Gleichzeitigkeit von Anpassung und Eigenmich-
tigkeit. Auch wenn die als Taktik verstandenen Praktiken ,von den jeweiligen
Umstinden abhingen, so unterwerfen sie sich doch nicht dem Gesetz des Ortes.
Sie werden nicht durch den Ort definiert oder identifiziert“ (ebd., 78), sondern
bringen eigene Elemente, ,Interessen und Wiinsche® (ebd., 22), in den durch
Strategien strukturierten Ort mit ein. Diese Elemente sind nicht so stabil, dass
sie sich als (neue) Regeln des Ortes etablieren kénnten, denn die im Sinne von
Taktik stattfindende Intervention ,hat keine Basis, wo sie ihre Gewinne lagern,
etwas Eigenes vermehren und Ergebnisse vorhersehen konnte. Was sie gewinnt,
kann nicht gehortet werden® (ebd., 89). Durch die fehlende Verfiigungsmacht
iiber den Ort kann dieser nur immer wieder durch die ,Kreativitit“ (ebd., 79)
der Anwesenden genutzt, aber nicht (unmittelbar) verdndert werden. In diesem
Sinne unterscheidet nicht zuletzt ,,das Setzen auf den Ort oder auf die Zeit die
Handlungsweisen voneinander” (ebd., 92): Wihrend Strategie ,die Etablierung
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eines Ortes dem Verschleiff durch die Zeit entgegenhalten kann®, benétigt Taktik
seinen geschickten Gebrauch der Zeir* (ebd., H. 1. O.).

De Certeau entwirft kein starres Gefiige von Strategien auf der einen Seite und
Taktiken auf der anderen Seite, sondern er bezieht sich auf ein dynamisches Zu-
sammenspiel, was sich auch in seiner begrifflichen Unterscheidung zwischen Or-
ten einerseits und Rdumen andererseits widerspiegelt. Orte sind fiir de Certeau
Ordnungen, die absichtsvoll ausgestattet und vorgegeben sind (ebd., 217f.). Sie
werden im Umgang und durch die Bewegungen von Akteur*innen zu Riumen
— das heifSt zu Orten, ,,mit [denen] man etwas macht“ (ebd., 218). Diinne stellt
diesbeziiglich fest, dass es Michel de Certeau um einen ,relationalen Raum der
Erfahrung® (2007, 300) geht, der nicht nur auf eine Auseinandersetzung mit
strukturellen und materiellen Gegebenheiten eines Ortes beschrinke bleibt, son-
dern auch durch das soziale Miteinander der Akteur*innen konstituiert wird. Das
bringt uns zuriick zum Studium als Erfahrungsraum fiir Studierende und lsst uns
die Frage anschlieflen, inwieweit sich die Denkfiguren von Strategien und Takti-
ken als Reflexionsperspektiven auf Studieren unter Bedingungen von Digitalitit
nutzen lassen.

In Ankniipfung daran, dass ,die Taktik durch das Fehlen von Macht bestimme,
wihrend die Strategie durch eine Macht organisiert wird“ (de Certeau 1988, 90,
H. i. O.), méchten wir zunichst ein taktisches Vorgehen von Studierenden an der
Hochschule annehmen. Die Hochschule wird in diesem Zusammenhang einer-
seits als ein abgrenzbarer (Macht-)Ort geschen, an dem Strukturen und Regeln fiir
die dort Anwesenden etabliert und durchgesetzt werden sollen. Mit anderen Wor-
ten verfolgt die Universitit (als Organisation) eine Strategie, die sich mit Blick auf
Studierende sowohl in der riumlich-materiellen und technischen Gestaltung (z. B.
Infrastrukturen) wie auch in formalen Vorgaben (z.B. Priifungsordnungen, Zu-
lassungskriterien, Studienverlaufspline) oder didaktischen Konzepten ausdriicken
kann. Fokussiert man unterschiedliche Aspekte der Digitalisierung von (Arbeits-)
Prozessen an Universititen, miissen zum Beispiel digitale (Lern-)Infrastrukcuren
wie hochschulinterne Learning-Management-Systeme oder jiingst die fast aus-
nahmslose Umstellung auf die Online-Lehre im Zuge der Mafinahmen zur Ein-
dimmung der Covid-19-Pandemie als Bestandteile der Strategie verstanden wer-
den. Studierende haben hier kaum bis keine (Mit-) Gestaltungsmaéglichkeiten, die
sich in Form von (Gegen-)Strategien an der Universitit manifestieren kénnten.
Sie konnen jedoch durch ihren zeitweisen Eintritt in den (Macht-)Ort der Uni-
versitit durchaus in Form von (eigenmichtigen und eigensinnigen) Taktiken die
Spielriume der vorgegebenen Strategien fiillen und fiir sich nutzbar machen. Auf
diese Weise ist die Universitit andererseits auch ein Raum der taktischen Realisie-
rung, Aneignung und des sozialen Miteinanders unter Studierenden. Die Strate-
gie der Universitit bleibt davon unbeeindruckt, allerdings gehéren diese Taktiken
integral zur Organisation der Hochschule dazu, denn ,[d]ie wirkliche Ordnung
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der Dinge besteht genau in diesen ,populdren‘ Taktiken, die die Dinge zu ihren
eigenen Zwecken umindern, ohne sich dariiber Illusionen zu machen, dafd sich in
Kiirze etwas indern wird“ (ebd., 73).

3 Aneignungen, Realisierungen und Beziehungen:
Betrachtungen studentischer Medienpraktiken

De Certeau stellt — anhand einer Betrachtung von Fuflginger*innen in der Stadt
(de Certeau 1988, 1891T.) — drei Prozesse fiir die Erfassung und Beschreibung von
Taktiken heraus, die wir nachfolgend zur Strukturierung unserer Diskussion der
studentischen Medienpraktiken nutzen méchten. Erstens nennt er den Prozess der
SAneignung* (ebd., 189, H. i. O.), der grundlegend nach dem Umgang mit vor-
gefundenen ,Méglichkeiten® und ,, Verboten® (ebd., 190) fragt. Fiir den Blick auf
Studierende gilt es hier, deren Positionierung in Abhingigkeit zu den gegebenen
universitiren Rahmenbedingungen zu erkennen, um dann Fragen nach Taktiken
und nach eigenmichtigen Praktiken und Aneignungsformen stellen zu kdnnen.
Zweitens beschreibt de Certeau den Prozess der ,Realisierung des Ortes” (ebd.,
189, H. i. O.). Hierbei richtet sich der Fokus darauf, wie durch den Umgang mit
den Gegebenheiten diese als solche erst hervorgebracht werden (und potenziell
verindert werden konnen). Mit Blick auf Studierende wollen wir hier insbeson-
dere Fragen nach der Realisierung von (materiellen und strukturellen) universi-
tiren Gegebenheiten durch Studierende nachgehen. Vor dem Hintergrund einer
relativen Stabilitit der universitiren Strukturen aus Sicht von Studierenden fallen
insbesondere Formen der Anpassung auf. Drittens gilt es, mit de Certeau auf ,, Be-
ziehungen® (ebd., H. i. O.) zu schauen, verbunden mit Fragen nach der Rolle von
Bezichungen der Akteur*innen im Raum und der Hervorbringung des Raumes
durch das Zusammenspiel unterschiedlicher Konstellationen von Akteur*innen.
Fiir die nachfolgende Diskussion verstehen wir diese drei Prozesse gleichsam als
Beobachtungsgliser, durch die unterschiedliche Aspekte von Medienpraktiken
scharf gestellt werden konnen. Wie diese drei Prozesse im Rahmen einer pra-
xeologischen Perspektive genutzt werden kénnen, kann mit Riickgriff auf den
Begriff des Erfahrungsraums verdeutlicht werden, insofern dieser ,die Relation
des inkorporierten und habitualisierten Wissens [...] zu den als exterior erfahre-
nen Bereichen der normativen Erwartungen, der Rolle und der Identititserwar-
tungen“ (Bohnsack 2017, 103) umfasst. Durch die Betrachtung von Prozessen
der Aneignung, Realisierung und Beziehungen kann genau dieser Gleichzeitigkeit
der habitualisierten Praxis und ihres Verhiltnisses zur Norm“ (ebd., 103f.) nach-
gegangen werden.*

4 Bohnsack (2017) fiihrt dazu weiter aus: ,,Es handelt es sich hier um eine rein theoretisch-analytische
Trennung, da uns in der empirischen Rekonstruktion — also in der Text- oder Bildinterpretation —
das habitualisierte und inkorporierte Wissen, der Habitus, immer schon in seiner Relation zu den
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Die Beispiele, anhand derer wir nachfolgend mithilfe der Denkfiguren von Michel
de Certeau exemplarisch Bewegungen im Erfahrungsraum Studium unter Bedin-
gungen der Digitalitit betrachten und beschreiben, sind Gruppendiskussionen
mit Studierenden entnommen, die im Anschluss an die praxeologisch-wissens-
soziologische Beobachtungsperspektive mithilfe der dokumentarischen Methode
ausgewertet wurden. Sie fanden im Sommersemester 2018 und Wintersemester
2018/19 an der Universitit zu Kéln statt. Teilgenommen haben je vier bis sechs
Bachelorstudierende im fortgeschrittenen Studium aus unterschiedlichen, vorran-
gig sozial- und wirtschaftswissenschaftlichen, Studiengingen (Pensel u.a. 2020a).?

3.1 Aneignungen

Digitale Medien sind, wie einleitend bereits ausgefiihrt, integraler Bestand-
teil des vorgefundenen (Macht-)Orts Universitit und somit Teil der vorge-
gebenen Rahmenbedingungen eines Studiums. Die Medienpraktiken von
Hochschulakteur*innen und insbesondere von Studierenden ergeben sich in der
Auseinandersetzung mit dem technisch und didaktisch Vorgegebenem (Diéz
Aguilar 2006) und den daraus folgenden Aneignungsprozessen. Im taktischen
Umgang mit digitalen Hochschulinfrastrukturen und Medienangeboten bieten
sich Studierenden neue Spielriume, um das Studium im eigenen Interesse und
hinsichtlich persénlicher Sinnzuschreibungen auszugestalten. Diese Spielrdume
bringen gleichzeitig auch individuelle, technische und organisatorische Heraus-
forderungen mit sich, wie folgendes studentisches Zitat zeigt:

T4: ,[...] Ich find auch, [es ist] so Fluch und Segen zugleich. Also du kannst halt Sachen
viel einfacher und viel eher schaffen, weil du viel schneller an Informationen kommst
als jetzt vor 25 Jahren oder so. Weil jetzt viel mehr verfiigbar ist und du schneller dran
bist und es vereinfacht dir eigentlich dein Studentenleben. Auf der anderen Seite gibt
es natiirlich wieder so viele Sachen, die dich ablenken. Hab auch irgendwo nen Spruch
von irgendwem gehort: ,Im Studium lernst du, wie eine Sache, die eine Stunde dauert, 8
Stunden dauern kann, aber du lernst auch, wie du eine Sache, die 8 Stunden dauert, in
einer Stunde machst.* So das ist halt. Das fasst es eigentlich ganz gut zusammen. Muss
man sich halt am Riemen reiffen kénnen, damit man das Ganze so sinnvoll wie mdglich
fiir einen selber nutzt, aber wenn man’s gut nutzt, dann ist es, glaub, ne riesige Hilfe“

(Universitit zu Kéln, Gruppendiskussion am 06.06.2018, Z. 636-647).°

als exterior erfahrenen Erwartungen und Anspriichen der Norm und der Fremdidentifizierung,
also innerhalb des konjunktiven Erfahrungsraum und des Orientierungsrahmen im weiteren Sinne,
gegeben ist“ (ebd., 104).

5 Den Rahmen bildete das vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforderte
Verbundprojeke ,,You(r) Study — Eigensinnig Studieren im ,digitalen Zeitalter™. Das Projekt fand
im Zeitraum 2017 bis 2020 statt (Forderkennzeichen: 16DHL1016; 16DHL1017; 16DHL1018;
16DHL1019). Weitere Infos unter www.your-study.info und in Hofthues u.a. (2020).

6 Die Transkription erfolgte urspriinglich nach den TiQ-Regeln (Talk in Qualitative Social Research,
weiterfithrend Bohnsack 2014, 253ff.). Zur besseren Lesbarkeit wurden die Zitate in diesem Artikel
in Teilen der Schriftsprache angepasst.
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Der Auszug aus der Gruppendiskussion zeigt die Uneindeutigkeit, mit der digitale
Medien im Studium wahrgenommen und integriert werden. So ldsst sich folgern,
dass der Umgang mit digitalen Medien nur begrenzt durch die technische Ausge-
staltung vorbestimmt werden kann. Zum Beispiel konnen Medienangebote dabei
helfen, dass Studierende ihre Aufgaben mithilfe digitaler Medien effizienter und
zielfiihrender bewiltigen. Gleichzeitig kénnen sie aber auch ablenkende Wirkung
haben und fiir neue Herausforderungen sorgen. Medienpraktiken sind also stark
verkniipft mit Fragen der eigenen Studienziele sowie mit Eigenverantwortlichkeit
und Entscheidungsfihigkeit auf Seiten der Studierenden. Es bleibt hierbei offen,
inwiefern es zu einer synergetischen Verkniipfung von organisationalen Strategien
und studentischen Taktiken kommt, das heif3t, ob das Vorgefundene beispielswei-
se dazu fiihren kann, dass sich studentische Sinnzuschreibungen, Zielsetzungen
und Absichten dndern. Begiinstigt die Art und Weise, wie Medienangebote ge-
staltet und konzipiert sind, beispielsweise eine auf Arbeitseffizienz ausgerichtete
Orientierung? Oder fiihrt eine auf Effizienz basierte Orientierung zu einem spe-
zifischen Umgang mit den bereitgestellten Medien? Der Blick auf Prozesse der
Aneignung sensibilisiert fiir diese Fragen.

Auch der Umgang mit Informationen im Studium lisst sich unter dem Blickwin-
kel von Prozessen der Aneignung betrachten. Die Erfahrungen von Studierenden
machen deutlich, dass sie sich im Zuge der Nutzung digitaler Medien mit einer
Flut an Informationen konfrontiert sehen (weiterfithrend Pensel/Hofhues 2020).
Zum einen bezieht sich die Informationsflut auf das Studium selbst, das heifdt
auf Informationen zur Organisation des Studiums (z. B. Hinweise zu Anmelde-
zeitriumen) sowie auf auflercurriculare Veranstaltungs- und Wahlangebote. Hier
erfordert der Umgang mit den bereitgestellten Plattformen einen hohen Einar-
beitungsaufwand, um diese entsprechend fiir beispielsweise die Stundenplaner-
stellung nutzen zu kénnen und sich in der Studienorganisation zurechtzufinden
(Pensel u.a. 2020b, 60). Zum anderen geht es um die Notwendigkeit einer Ein-
ordnung und Selektion von bereitgestellten Studien- und Lerninhalten:

T3: ,[...] Das einzige Problem, was ich wirklich finde, ist, wenn viele Dateien hochge-
laden werden, dass es dann schnell zu viel werden kann fiir mich. Also wenn man da die
ganzen Texte hat, dann hat man noch nen Lehrbuch, dann hat man die Folien in der
Vorlesung, dann hat man noch nen Tutorium dazu oder halt nen Seminar oder so. Da
hat man tiberall verschiedene Quellen [...]. Ich finde, es gibt bei mir so viele verschiedene
Quellen, dass man immer so nen bisschen selektieren muss. Aber das gehért glaub ich
auch nen bisschen zum Studium dazu, dass man sich das zusammenkramt* (Universitit
zu Kéln, Gruppendiskussion am 30.5.2018, Z. 628-637).

Vor allem in Bezug auf den Umgang und die Auseinandersetzung mit wissenschaft-
lichem Wissen zeigt sich, dass die Rahmenbedingungen mediengestiitzten Lehrens
und Lernens von Studierenden immer innerhalb eines grofferen Wahrnehmungs-
spektrums aufgefasst werden. So sehen viele Studierende in der Nutzung digitaler

doi.org/10.35468/5979-04

55



56 | Filiz Aksoy und Sabrina Schaper

Inhalte die Chance, einen (ersten) Zugang zur Wissenschaft zu finden, und er-
kennen einen Vorteil darin, online (weiter) recherchieren zu kénnen. Gleichzeitig
werden auch kritische Aspekte erkannt:

T4: ,Schon bequem, wenn man alles, was man fiir den Kurs braucht, online be-
kommt [...]. Aber ich finde halt auch, dass es schade ist, dass man sich nich’
mehr damit beschiftigt, wo das alles herkommt. Weil wenn man das alles auf
ILIAS hat und gar nicht weiff, wie das zustande gekommen is, dann wird ei-
nem son bisschen 'n Teil des Studiums auch leicht gemacht irgendwann.®

T5: ,Ja, das ist so'n bisschen wie so Fast Food oder vorgefertigte Tiefkiihlgerichte.*

[...]

T4: ,Und dann heifSt es auf einmal: So und jetzt schreibst du ne Bachelorarbeit. Und
in dem Moment ist man komplett raus® (Universitit zu Kéln, Gruppendiskussion am

30.05.2018, Z. 688-733).

Im Bild des ,,Fast Foods“ oder , Tiefkiihlgerichts“ zeigt sich, wie wenig Mitgestal-
tungsmoglichkeiten Studierende fiir sich selbst sehen, geht es doch letzdlich um
den ,bequemen” Konsum der online bereitgestellten Inhalte. Gleichzeitig wird
die Bereitstellung von Lehr-Lern-Inhalten iiber Lernplattformen auch kritisch
geschen, da Studierende eher weniger dazu animiert werden, sich selbststindig
auf die Suche nach Informationen zu begeben und weitergehendes Wissen zu
generieren (Pensel u.a. 2020b, 52). Dies kann spitestens beim Schreiben einer
Abschlussarbeit zum Problem werden. Mit Blick auf die Inhalte des online bereit-
gestellten Materials miissen also neben dem ,bequemen Konsum auch Prozesse
der Ancignung stattfinden, um nicht ,komplett raus® zu sein. Der Verweis auf
die Abschlussarbeit gibt auflerdem einen Hinweis darauf, dass sich erst im Verlauf
des Studiums Erfahrungen und Auseinandersetzungen mit den universitiren Rah-
menbedingungen herausbilden, die wiederum Grundlage fiir die Etablierung von
Taktiken im (Macht-)Ort Universitit sein kénnen.

3.2 Realisierungen

Da sich Studierende beziiglich der von der Universitit bereitgestellten Medienan-
gebote vor vollendete Tatsachen gestellt sehen, geht es bei der Frage nach der Re-
alisierung darum, wie Studierende eben diese Tatsachen (mit-)hervorbringen bzw.
ihren Umgang damit realisieren und aktualisieren. Dabei zeigt sich, dass es durch-
aus kritische Stimmen zu den von der Universitit bereitgestellten Medienangebo-
ten gibt. Diese beziehen sich unter anderem auf die Zweifel der Studierenden, ob
die strategische Ausgestaltung und Weiterentwicklung von Medienangeboten und
Infrastrukeuren studierenden- und damit lernendenzentriert erfolgt:

T2: ,Ja ich hab’s vorher schon ’nen bisschen angesprochen, die Benutzerfreund-
lichkeit. Ich glaub, das ist halt 'nen strukturelles Problem, weil immer irgendwel-
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che Leute diese Systeme programmieren oder sich das tiberlegen, die selber gar

«

nicht mehr drin sind [...].

T2: ,Die selber nicht mehr studieren und einfach dann gar nicht wissen, was ist wichtig,
ch und dann wird das irgendwie eben- ich mein klar muss man ja auch gucken nach ehm
Efhizienz auch nach Kosten et cetera, wie das alles geplant und ehm umgesetzt wird, aber
vielleicht kénnte man da einfach auch vorher mal ne Befragung machen. Aber ich weif§
aus cigener Erfahrung da ist natiirlich die Beteiligung [...] trotzdem irgendwie niedrig”
(Universitit zu Kdln, Gruppendiskussion am 06.06.2018, Z. 900-916).

Gleichzeitig sehen Studierende die jeweiligen Medienangebote als alternativlos
fir ihr Studium und sind in diesem Sinne darauf angewiesen, die etablierte Stra-
tegie der Universitit zu realisieren. Digitale Lerninfrastrukturen wie zum Beispiel
die Learning-Management-Systeme ILIAS oder KLIPS werden als Rahmenbe-
dingung des Studiums akzeptiert und nicht zuletzt deshalb genutzt, da formale
Prozesse wie die Priifungs- und Kursanmeldung, die fiir das Weiterkommen im
Studium entscheidend sind, an diese Systeme gekoppelt sind:

Cf: ,[...] Ich glaub [um Medien] drumherum kommt man wirklich gar nicht. Ich glaub
des is” auch sehr schwer, wenn man {iberhaupt nichts mit dem am Hut hat, dann heutzu-
tage zu studieren, weil mittlerweile benutzt man das wirklich fiir jede Sache® (Universitit
zu Kéln, Gruppendiskussion am 14.11.2018, Z. 1277-1279).

Es lisst sich hier insgesamt ein angepasstes, taktisches Verhalten beobachten, was
sich auf das Orientierungswissen zuriickfithren ldsst, ,dass die Studierenden in
ihrem Studium bezogen auf Aspekte der (Selbst-)Organisation, Informationsbe-
schaffung, sozialen Integration, Kommunikation und Informationsverarbeitung
auf digitale Infrastrukturen und digitale Medien angewiesen sind“ (Pensel u.a.
2020b, 48). Dass Anpassung und damit Realisierung des Vorgegebenen aber kei-
neswegs heif§t, den Umstinden ausgeliefert zu sein, zeigt folgendes Zitat:

T4: ,[...] Ich muss ehrlicherweise sagen: ich benutz das, weil ich’s benutzen muss, also
ich muss mich dariiber anmelden und ehm aber in meinem (Studium) ist es halt so,
dass ich dann nicht zu den Sachen hin muss, wo ich fiir angemeldet bin“ (Universitit zu

Kéln, Gruppendiskussion am 06.06.2018, Z. 346-349).

Wer sich einer Nutzung digitaler Medienangebote verweigert, hat zu bestimmten
Studieninhalten und studienbezogenen Informationen keinen Zugang und kann
die organisatorischen Anforderungen wie die Stundenplanerstellung, die Kurs-
wahl oder die Priffungsanmeldung nicht bewerkstelligen. Gleichzeitig zeugen die
Aussagen von T4 in der obigen Gesprichspassage davon, dass eine Anmeldung
zu einem Kurs nicht automatisch mit sich bringt, regelmiflig zu den einzelnen
Veranstaltungsterminen zu erscheinen. Die*der Student*in nutzt hier, basierend
auf eigenen Interessen, taktisch Spielriume jenseits formaler Vorgaben, die fiir das
Weiterkommen im Studium erforderlich sind.
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Dass die digitalen Lerninfrastrukturen als Rahmenbedingung des Studiums ak-
zeptiert werden, driicke sich auch darin aus, dass gerade zu Beginn des Studiums
viel Zeit damit verbracht wird, sich in die verschiedenen Systeme und Medienan-
gebote einzufinden. Trotz der Tatsache, dass ein Grofiteil der Studierenden beim
Eintrite ins Studium bereits alltiglich mit Medien umgeht, bedarf der Umgang
mit den universititsinternen Plattformen fiir viele einer Einarbeitung, die schlief3-
lich auch Teil der allgemeinen Orientierungsproblematiken am Anfang des Studi-
ums wird (ebd.; weiterfithrend Borgwardt 2014; Brooks 2016).

Dariiber hinaus reprisentieren digitale Medien im Studierendenalltag verstirke
die organisatorische bzw. biirokratische Seite des Studiums, indem sich Studieren-
de medial iiber ihr Vorankommen im Studium sowie iiber ihre Noten, belegten
Kurse etc. informieren kénnen:

T3: ,[...] Ich find’s super. Also ich bin halt in so nem Massenstudiengang [...], wo halt
wirklich sehr viele Leute auch viele Kombinationen studieren, und ich finde, dass diese
Systeme einem auch so nen bisschen Sicherheit geben, dass man halt mal schauen kann,
wo man jetzt die Punkte bekommen hat, und man kann sich seine Zahlungsnachweise
und alles Mgliche ausdrucken und hat alles prisent und ich hab eigentlich gar kein Pro-
blem damit* (Universitit zu Kéln, Gruppendiskussion am 30.05.2018, Z. 621-627).

Insgesamt stehen, trotz einer bisweilen kritischen Auseinandersetzung mit den
Medienangeboten und Lehr-Lern-Plattformen, solche Momente der Anpassung
und Realisierung einer studentischen Einbindung in die Weiterentwicklung
des mediengestiitzten Lehrens und Lernens im Weg. So machen die studenti-
schen Erfahrungsberichte deutlich, dass sich Studierende selbst nicht als (Mit-)
Gestalter*innen medialer Angebote und digitaler Lehre sehen. Da keine Illusi-
onen dariiber bestehen, dass sich an den grundlegenden Strukturen kurzzeitig
etwas dndern wird, versuchen sie gar nicht erst, sich in strategische Macht- und
Gestaltungsprozesse einzubringen. Studierende realisieren daher umso mehr die
von anderen Hochschulakteur*innen geschaffenen Rahmenbedingungen fiir
hochschulisches Lehren und Lernen:

Cw: ,Man weif$ es dann vielleicht auch einfach nicht besser. Man denkt so: Wie’s lduft so
lduft’s halt ne. So muss das hier anscheinend sein [...]. Also man verlisst sich dann auch
einfach irgendwo darauf, dass die Uni ihren Job macht® (Universitit zu Kéln, Gruppen-
diskussion am 19.11.2018, Z. 1531-1533).

Griinde fiir die ausbleibende bzw. zuriickhaltende Beteiligung an Verinderungs-
prozessen konnen vielfiltiger Art und sowohl strukturell als auch personlich ver-
ankert sein (weiterfithrend Pensel u.a. 2020b, 56ff.).

3.3 Beziehungen

Abhingigkeiten entstehen fiir Studierende nicht nur auf Ebene technischer und
struktureller Ausgestaltung von Medienangeboten, sondern auch personen- und
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lehrveranstaltungsbezogen. Die Forschungsergebnisse legen offen, dass das Erle-
ben und Erfahren von mediengestiitztem Lehren und Lernen ,von den Vorlie-
ben, Einstellungen und Kompetenzen der Lehrenden bestimmt ist (Pensel u. a.
2020b, 50). Wenn mit de Certeau von Universititen als (Macht-)Orte auszugehen
ist, iibernehmen Lehrende dort eine Machtposition, in der sie die Rahmenbedin-
gungen fiir die Medienpraktiken von Studierenden mafigeblich mitbestimmen.
Studierende erleben das volle Spektrum von intensivem Medieneinsatz bis hin zu
skeptischen oder gar ablehnenden Haltungen auf Seiten der Lehrenden, was dafiir
sorgt, dass es keine Erwartbarkeiten gibt:

Df: ,Allgemein find ich auch dieses Strukturierte megawichtig, weil in ILIAS die Sachen,
wenn die Profs sie hochladen, die sind teilweise beschriftet, da denk ich // ich mir [...],
was wollt ihr jetzt von mir. Man weif3 die Reihenfolge im Nachhinein gar nicht mehr,
wenn man sich nicht vorher alles runtergeladen hat, und es ist einfach total uniibersicht-
lich und dann gibt’s [...] Module, in denen das super organisiert ist, wo du genau weiflt,
okay, ich muss jetzt das das und das machen® (Universitit zu Kéln, Gruppendiskussion
am 14.11.2018, Z. 2276-2283).

Es dokumentiert sich diesbeziiglich die Orientierung, dass von studentischer Sei-
te her beobachtet und abgewartet wird, ob und wie Medien in den einzelnen
Lehrveranstaltungen von Lehrenden eingesetzt werden. Wo also potenziell Spiel-
riume fiir studentische Taktiken wiren, weil die Strategie der Universitit nicht
bis in diese Bereiche vorgreift, werden andere Abhingigkeiten deutlich. Entspre-
chend werden Veranstaltungsseiten auf Lernplattformen niche selbststindig fiir
Kommunikation genutzt, sondern studentische Praktiken sind davon abhingig,
ob Lehrende die eingesetzten Medien in ihren Lehrveranstaltungen zum Beispiel
als Dokumentenablage oder als Kooperationstool rahmen.” Es zeigt sich, wie eng
verzahnt oder auch iiberlagernd Prozesse der Aneignung, Realisierung und Bezie-
hung sein kénnen, wenn Studierende in ihren Medienpraktiken innerhalb von
Lehrveranstaltungen die Vorgaben ihrer Lehrenden realisieren — oder auch, wie
nachfolgend noch deutlich wird, in der Kommunikation untereinander andere
Wege finden.

Die Bedeutung des Zusammenspiels unterschiedlicher Akteur*innen fiir die Me-
dienpraktiken kann nicht nur zwischen Lehrenden und Studierenden betrachtet
werden, sondern auch mit Blick auf die Beziehungen unter Studierenden. Dabei
spielen Beziehungsaspekte bei der sozialen Integration im Erfahrungsraum Studi-
um eine zentrale Rolle, nicht zuletzt um sich gegenseitig Orientierung zu schaffen
und Informationen miteinander zu teilen (Pensel u.a. 2020b).

7 Dadie Medienpraktiken von Lehrenden nicht zum Reflexionsgegenstand gehéren, kénnen hier nur
weiterfiihrende Fragen nach der taktischen Nutzung von Spielrdiumen durch Lehrende angefiihre
werden. Inwiefern realisieren oder konterkarieren Lehrende durch ihren eigenen Umgang mit Me-
dien Strategien der Universitit? Wie werden so weitergehend Spielriume fiir Studierende geschaffen
oder geschlossen?
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T6: ,[...] [Es] ist aber ziemlich schwierig zu wissen, was iiberhaupt wichtig ist und
woriiber man sich informieren muss und was so die Priorititen sind. Und ich denk, es
ist auch wichtig, dass man einfach auch n Stiick weit am Anfang so’'n Netzwerk aufbaut,
wo man weif$, wenn ich mal bei der Veranstaltung fehl, krieg ich halt von denen die
Unterlagen, oder der hat mal mitgeschrieben oder der hat ne Aufgabe gerechnet, wo ich
jetzt keine Zeit gehabt hab, und das man dann halt auch weifs, von wem krieg ich welche
Materialien oder welches Zeug, im Zweifelsfall irgendwelche Unterlagen, weil’s ja immer
mal Fille gibt, wo man net da sein kann oder wo man net da sein will“ (Universitit zu

Kéln, Gruppendiskussion am 30.05.2018, Z. 177—185).

Die in diesem Zitat angesprochenen Bezichungen von Studierenden unterein-
ander lassen sich deutlich als notwendiger Bestandteil von Taktiken im Umgang
mit vorgegebenen Rahmenbedingungen in Veranstaltungen lesen. So macht es die
Zugehérigkeit zu einem Netzwerk méglich, auch dann Zugriff auf wichtige Infor-
mationen oder Materialien zu haben, wenn ,,man net da sein will“.®* Anhand der
Gruppendiskussionen mit Studierenden lisst sich zeigen, dass digitale Medien fiir
den studentischen Austausch selbstverstindlich und regelmiflig genutzt werden.
Dabei ist es iiblich, dass urspriinglich aufleruniversitire Kommunikationskanile
mit in den Studienalltag einbezogen und zum studienbezogenen Austausch ge-
nutzt werden, wohingegen Vernetzungsangebote iiber universitire Plattformen in
der Regel cher zogerlich und nur nach expliziter Aufforderung in Lehrveranstal-
tungen wahrgenommen werden (Pensel u.a. 2020b, 54fF.).

Df: ,Wobei ich ILIAS gar nicht so nutze. Also ich les das immer nur so still mit. Also ich
hab da jetzt noch nie ne Mail geschrieben oder auch noch nie eine beantwortet, wenn
irgendwer immer nach irgendwelchen Unterlagen oder so fragt. Ich bin dann eher auch
so ’n ... ja Whatsapp- oder Facebooknutzer, der dann gerne auch wenn dann da was
fragt oder sowas. Oder halt dann manchmal auch Freunde im gleichen Studiengang,
gar nicht in den Medien“ (Universitit zu Koln, Gruppendiskussion am 14.11.2018, Z.
1225-1231).

Es ldsst sich vermuten, dass fiir die sich an Bezichungen und Netzwerke anschlie-
Benden Taktiken der Riickgriff auf universitire Angebote nicht genug Spielriu-
me bietet oder auch als zu kontrollierbar wahrgenommen wird. Dass auch hier
nicht die digitalen Medien selbst die Nutzungsweise vorbestimmen, sondern die
Medienpraktiken eher unter dem Gesichtspunket der sozialen Eingebundenheit
betrachtet werden miissen, zeigen die folgenden beiden Diskussionsbeitrige, in
denen Herausforderungen der studienbezogenen Kommunikation iiber soziale
Medien betont werden:

8 Gleichzeitig fordert das Netzwerk auch den Aspekt, ,,zu wissen, was tiberhaupt wichtig ist“ und ist
in diesem Sinne maf3geblich an der Realisierung (s. Abschnitt 3.2) der bestehenden Rahmenbedin-
gungen beteiligt.
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T3: ,[...] Dass man eigentlich sich auch nicht so auf diese Facebookgruppen und auf
diese anderen Leute verlassen muss, weil ehm das sind halt auch oft Leute, die so nen
Halbwissen haben und dann darf man sich darauf auch nicht verlassen.“ (Universitit zu
Kéln, Gruppendiskussion am 30.05.2018, Z. 80-83)

Bf: ,[...] Ich vermeide auch die Whatsappgruppen, weil da viel anderes Zeugs geschrie-
ben wird, was einfach so total irrelevant ist [...] und dann wenn da wirklich wichtige
Sachen mal sind oder wenn man mal in ner Vorlesung nicht war und doch was ge-
sagt worden ist, gibts immer einen, der in so eine Gruppe anscheinend reinschreibt:
,Leute das und das, denkt alle dran.* Und das wird aber, wenn man so’n kleines Netz-
werk hat, immer ganz gut weitergegeben® (Universitit zu Kéln, Gruppendiskussion am
14.11.2018, Z. 1252-1259).

Diese Ausziige geben Hinweise darauf, dass die Beziehungen untereinander einen
Einfluss auf den Umgang mit Informationen aus sozialen Medien haben. Wih-
rend ,Facebookgruppen® und ,diese anderen Leute® nicht als vertrauenswiirdig
gesehen werden oder sogar Gruppen in sozialen Medien ganz vermieden werden,
wird manchen Personen, die ein ,kleines Netzwerk® bilden, zugetraut, die wichti-
gen Informationen zum Studium dort weiterzugeben.

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass sich bei den Aspekten von Vernetzung
und Bezichung untereinander die eigenmichtigen Positionierungen von Studie-
renden besonders deutlich abzeichnen. Die hier dargelegten Medienpraktiken be-
wegen sich, wie anhand der Beispiele deutlich geworden sein sollte, zwar durchaus
in Aushandlung zur Strategie der Universitit, kénnen aber insgesamt nur bedingt
strategisch vorbestimmt werden. Bezogen auf die Vernetzung und Kommunika-
tion unter Studierenden sehen wir folglich die grofSten Spielrdume, die sich einer
Kontrolle durch die Universitit entzichen. Die Universitit kann zwar, wie mit
Blick auf unterschiedliche Angebote und digitale Infrastrukturen argumentiert
werden kann, durchaus die Strategie, Vernetzungs- und Austauschméglichkeiten
auf eigenen Plattformen anstoffen und vorstrukeurieren. Jedoch scheint hier, an-
ders als zum Beispiel bei der Organisation von Priifungen und Kursanmeldungen,
mehr Freiheit fiir alternative Umgangsweisen bis hin zur fast vollstindigen Nicht-
nutzung der jeweiligen Angebote zu bestehen.

4 Fazit

Die Beispiele aus den studentischen Gruppendiskussionen zeigen unter dem
Brennglas von Michel de Certeaus Denkfiguren anschaulich, dass eine bestimm-
te Ausgestaltung von Medienangeboten und Infrastrukeuren zu einer Vielfalt an
studentischen Medienpraktiken fithrt. Aus Perspektive der Mediendidaktik ist
es sinnvoll, speziell auf diese studentischen Taktiken zu blicken und sie als Be-
wegungen im Erfahrungsraum des Studiums qualitativ zu erforschen, um neue
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Erkenntnisse dariiber zu generieren, wie sich die Aushandlungsprozesse zwischen
organisationalen Strategien und studentischen Taktiken darstellen. Dies kann als
Erginzung zu denjenigen Forschungsarbeiten verstanden werden, die die Digi-
talisierung ,als ein Gestaltungsfeld fiir Neuerungen in der Hochschullehre [...]
verstehen, das einer Verstindigung von Akteuren bedarf, welche Perspektiven an-
gestrebt und wie Chancen einer Digitalisierung fiir Hochschulen eingeldst wer-
den sollen“ (Getto u.a. 2018, 13). Im Zuge dieser Verstindigung wird die Vielfalt
an studentischen Orientierungen und Aneignungspraktiken nicht defizitir aufge-
griffen, sondern es geht vielmehr darum, den Bildungs- und Erfahrungsraum des
Studiums als dynamisch anzuerkennen: ,Bildung braucht Raum und Bildung ver-
dndert Raum. Aus dieser Perspektive betrachtet sind padagogische Riume dyna-
misch, das heifSt durch das Spannungsgefiige von Erschlossenheit und Offenheit
in Bewegung gehalten, erfahren sie eine permanente Verinderung® (Diéz Aguilar
2006, 58).

Gegen den durchaus denkbaren Einwand, dass durch den Fokus auf die Takti-
ken die ungebrochene Deutungshoheit bzw. Macht der Universitit aus dem Blick
gerit, kann argumentiert werden, ,daf$ die scheinbar unbedeutende alltigliche
Kunst des Eigensinns eine — wenn auch in ihren Konsequenzen schwer einschitz-
bare — Kritik der Macht darstellt“ (Winter 2001, 317). Zudem sollte im Rahmen
der Beispiele deutlich geworden sein, dass, bei aller eigenmichtigen Positionie-
rung der Studierenden, die Universitit in ihrer Strategie doch recht unbeein-
drucket zu bleiben scheint.

Natiirlich sind bei der Nutzung von Denkfiguren als heuristische Betrachtungs-
mittel auch Grenzen zu beachten. Insbesondere dann, wenn sie an einem anderen
Forschungsgegenstand entwickelt worden sind und in einen neuen Kontext iiber-
tragen werden. Zudem steht in qualitativen Forschungsprozessen klassischerweise
die Nutzung bestimmter Konzepte und Kategorien und das Ubertragen auf neue
oder angrenzende Fragestellungen, beispielsweise im Sinne von sensibilisierenden
Konzepten (sensitizing concepts), cher am Beginn oder begleitend zu den empi-
rischen Untersuchungen (Bowen 2006, 13f) als an deren Ende. Allerdings ist es
auch abwegig, Forschungsinteressen und -fragen mit dem Abschlieffen von For-
schungsprojekten als abgehandelt zu betrachten. In diesem Sinne handelt es sich
bei den vorgestellten Denkfiguren um Kategorien, die zwar nicht aus unserem
Forschungsgegenstand und unseren Interpretationen entwickelt wurden, die aber
die vorgestellten Erkenntnisse zu Studierenden erweitern bzw. unter anderen Ge-
sichtspunkten beleuchten kénnen.’

Schliefflich kann die Betrachtung studentischer Orientierungen bzw. das Einneh-
men einer spezifischen Perspektive auf Studierende auch fiir die Frage nach Bil-

9 In gewisser Weise betreiben wir ein ,Wildern® in de Certeaus Werk und fithren damit eine von ihm

selbst vollzogene Taktik fort (Schaub o.].).

doi.org/10.35468/5979-04



Studentische Medienpraktiken

dungsprozessen an Universititen Gewicht bekommen. Wenn Bildung ,weniger
als eine beobachtete Qualitit und eher als eine Qualitiit der Beobachtung” (Sesink
2016, 226, H. i. O.) aufgefasst wird, kommt es darauf an, ,,dafiir sensibel zu sein,
mit welchen Schwierigkeiten ihr Versuch zu kimpfen hat, welche Kompromis-
se er eingehen muss, welche Verkleidungen, Maskierungen und Verstellungen er
braucht, wie stark er reduziert werden muss, um nicht am Widerstand der Welt
schon im Keim erstickt zu werden® (ebd.). In diesem Sinne geht es um Beob-
achtungen der (kleinteiligen, vielgestaltigen, widerspriichlichen) Praktiken und
ihrer Orientierungen, die die Offenheit verlangen, von Ergebnissen als messbare
Outcomes abzusehen. In diesem Sinne moéchten wir ans Ende unseres Beitrags
ein Zitat von de Certeau (1988) stellen, das die hier eingenommene Perspektive
unterstreicht und als Anregung fiir die weitere Betrachtung von studentischen
Medienpraktiken gelesen werden kann:

»In dem technokratisch ausgebauten, vollgeschriebenen und funktionalistischen Raum,
in dem sie sich bewegen, bilden ihre Bahnen unvorhersehbare Sitze, zum Teil unlesbare
»Querverbindungen®. Auch wenn sie [...] der vorgeschriebenen Syntax [...] unterwor-
fen bleiben, verweisen sie auf Finten mit anderen Interessen und Wiinschen, die von
den Systemen, in denen sie sich entwickeln, weder bestimmt noch eingefangen werden

konnen“ (Ebd., 21f.).
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Digitale Dinge im schulischen Unterricht —
Zur (Re-)Produktion pidagogischer Sozialitit
unter dem Einfluss neuer medialer Materialititen

Abstract

Der Beitrag spiirt in theoretischer und methodologischer Perspektive der kon-
zeptionellen Berticksichtigung von Dingen in ihrem Verweisungs- und Her-
vorbringungszusammenhang im schulischen Unterricht nach. Darauthin wird
empirisch die soziale Dimension der Verwendung digitaler Medien im schuli-
schen Unterricht in den Blick genommen. In der Verbindung von ethnogra-
phischen und rekonstruktiven Ansitzen wird aufgezeigt, dass die pidagogische
Interaktion zwar die Bezugsobjekte gewechselt haben mag, sich sinnstrukturell
aber persistent zeigt. Auf dieser Grundlage wird abschlieflend gesellschaftstheo-
retisch argumentiert, dass die Bezugnahme auf und die Anwendung von neuen
Informations- und Kommunikationstechnologien im Unterricht den Struk-
turlogiken sozialer und pidagogischer Rahmungen folgt. Der Digitalisierung
zugeschriebene Transformationspotenziale fiir Bildung kénnen demnach nicht
ausschliefllich an der Materialitdt des Digitalen bemessen werden.

1 Einleitung

Die Frage nach der Materialitit des Digitalen im Kontext von Bildungsprozessen
und -institutionen ist angewiesen auf die das Digitale sozial erleb- und hand-
habbar machenden Mittler, auf digitale Gerite und ihre bildungsspezifisch bezo-
gene mediale Nutzung. In der Erziechungswissenschaft mit ihrem Fokus auf die
sprachliche Interaktion der Akteure in pidagogischen Settings lange Zeit eher
marginal thematisiert und diskutiert (vgl. Nohl 2011, 7ff.), ist die Bedeutung von
materialen Dingen — bereits vor dem Digitalisierungsdiskurs — fiir Erziehungs-,
Bildungs-, Lern- und Sozialisationsprozesse inzwischen verstirkt Gegenstand der
Forschung (vgl. z.B. Priem u.a. 2012; Nohl/Wulf 2013; Alkemeyer u.a. 2015).
Fiir schulischen Unterricht, den wir in diesem Beitrag in den Blick nehmen,
werden Fragen danach gestellt, in welchem Verhiltnis die Akteure zu den Din-
gen des Unterrichts stehen, wie sie auf diese rekurrieren bzw. zu ihnen in einen
Austausch treten und wie sie in Lehr-Lernprozesse und den Unterrichtsdiskurs
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eingebettet sind (vgl. z. B. Kalthoff/R8hl 2011; Asbrand u.a. 2013). Vor allem
aus praxistheoretischer Perspektive und in ethnographischer Forschung werden
Ding-Praktiken in ihrer Bedeutung fiir die Herstellung und Gestaltung sozialer
und pidagogischer Ordnungen gewiirdigt (vgl. Wiesemann/Lange 2015; Raben-
stein 2018). Untersuchungen zur Integration neuer Informations- und Kommu-
nikationstechnologien (z.B. Tablets) und ihren Wirkungen als Aktant auf das
Soziale und Pidagogische im Unterricht haben diese Forschung intensiviert (vgl.
z.B. Lantz-Andersson 2009; Herrle u. a. 2020). Es wird davon ausgegangen, dass
die multicodalen und -modalen Optionen des Digitalen als ,,Professionsersatz-
technologien (Helsper 2021, 329) nicht nur Funktionen der Lehrkraft tiberneh-
men konnen (z.B. Fehlerkontrolle und -bewertung), sondern die Generativitit
digitaler Medien auch ein besonderes Potenzial zur Verinderung der Kommuni-
kation im Unterricht aufweist.

In unseren Untersuchungen zur sozialen Praxis digitalisierten Lernens beob-
achten wir ebenfalls, wie genuin pidagogisch geprigte, sozial-kommunikative
Unterrichtsbestandteile von Lehrer*innen an digitale Gerite delegiert bzw. ab-
getreten und somit Subjektivierungsweisen und Responsibilisierungen der Selbst-
kontrolle und -erziehung im Lernen der Schiilerinnen hervorgebracht werden.
Neben diesen neuen Praktiken und Ausdrucksgestalten des Unterrichts und des
Lehrer*innen- und Schiiler*innen-Seins haben wir aber zugleich herausgearbeitet,
dass die Strukturen des pidagogischen Feldes, in dem sich die material-sozialen
Wirkungen digitaler Medien entfalten, stabil bleiben. In den das Neue herstel-
lenden Praktiken verfestigen sie sich (vgl. Wolf/Thiersch 2021). In diesem Bei-
trag mochten wir an diesen Befund anschlieflen und danach fragen, wie sich die
menschlichen Akteure auf digital-mediale Dinge und tiber dieselben aufeinander
bezichen und so soziale bzw. pidagogische Ordnungen (re-)produzieren. Wir fo-
kussieren mithin handlungs- und sozial(isations)theoretische Fragen der Verbin-
dung von schulischen Akteuren und digitalen ,Dingen des Lernens“ (Rabenstein
2018). Zunichst werden wir nachzeichnen, wie Dinge im Kontext sozialer Hand-
lungsgefiige bestimmt werden (2.), was uns als sozialtheoretischer Ausgangspunkt
fiir den methodischen Ansatz einer Rekonstruktiven Situationsanalyse dient (3.).
Empirisch interessieren wir uns dann fiir die Relationen der Materialititen des
Digitalen sowie fiir die soziale Dimension des Digitalen (4.) und werden aufzei-
gen, dass die Bezugsobjekte zwar andere geworden sind, die pidagogische Inter-
aktion aber strukturkonservativ operiert (5.).

2 Dinge und Padagogische Sozialitit

Bereits Mead beschiftigte sich mit der Frage, wie Menschen situativ in eine wech-
selseitige Beziehung zu Dingen treten. Fiir ihn war das ,leblose Objekt eine Abs-
traktion, die wir aus der gesellschaftlichen Reaktion auf die Natur ableiten (Mead
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1988 [1934], 227). In der sozialen Welt zuhandene Dinge evozieren daher eine
genuin soziale Reaktion, und zwar indem wir ,,die Haltung der uns umgebenden
leblosen Objekte ein[nehmen] [...]. Die Hand ist fiir die leblosen Objekte ver-
antwortlich, sie unterscheidet das physische Objekt von dem Vollzug der Hand-
lung® (ebd., 227f.). Entsprechend lisst sich mit Mead die sozial strukeurierte und
generierte Wirksamkeit von Materialititen als symbolische Dinglichkeit fassen.
Menschen kénnen sich in der symbolischen, weil immer schon sinnkonstituie-
rend verfassten Auseinandersetzung mit Dingen sowohl ihre Identitit als auch
die gesellschaftlichen Erwartungshaltungen, die in den Dingen zum Ausdruck
kommen, vor Augen fiihren. Daran anschlieflend unterstrich Blumer (1973, 83;
Hervorhebung durch die Autoren), dass sich fiir eine Person die Bedeutung von
materiellen Dingen ,aus der Art und Weise, in der andere Personen ihr gegeniiber
in Bezug auf dieses Ding handeln®, erschlieft. Diese Uberlegungen zielen darauf,
dass die transformative und (re-)konstruktive Kraft sozio-dinglicher Koordina-
tions- und Aushandlungsprozesse das Selbst, die Gesellschaft und auch die materi-
alen Objekte immer wieder (neu) erzeugen. Insofern kann bereits der symbolische
Interaktionismus als ein frither relationaler Ansatz der Soziologie gelesen werden
(vgl. Emirbayer 1997, 310).

Wir gehen im Anschluss daran ebenfalls von den Dingen als Zeichentrigern in
der sozialen Praxis aus. In dieser Praxis erst wird ihnen interaktiv Bedeutung ge-
geben. Tablets als Materialititen und Dinge des Lernens sind ,nicht einfach da,
sondern in Praktiken des Gebrauchs eingebunden® (Réhl 2012, 240), womit
ihnen erst dann Bedeutung zuteilwird, wenn sich Praxis sinnkonstitutiv auf sie
bezieht. Im lebensweltlichen Gebrauch von Dingen findet ,eine praktische Ver-
schrinkung von Sozialitit und Materialicit“ (R6hl 2015, 163) statt. Diese ist, jen-
seits eines objektifizierenden Verstindnisses von Materialititen, gekoppelt an den
sappellierenden Grundzug® (Meyer-Drawe 1999, 333) bzw. die Affordanz(en)
der Dinge. Diese ,,bieten den menschlichen Sinnen etwas dar, verindern dadurch
den menschlichen Weltbezug und erdffnen dadurch Handlungsméglichkeiten,
verschlieffen aber andere® (Réhl 2012, 243). Der Sinn digital mediatisierten so-
zialen Handelns liegt somit in der Relationierung von Ding und Mensch in je
spezifischen Situationen; und diese lassen sich als Reprisentanten einer allgemei-
nen Situiertheit jeden sozialen Handelns deuten. Die Relationierung von (Inter-)
Subjekten und Objekten geschiehe als situative Kopplung zwischen Dingen und
Menschen entlang der Ein- und Ausschlussvariable Subjektivitit (vgl. BShmer
2020).

Fir die Erforschung von digital mediatisiertem Unterricht heifSt das, dass eine
,»Verabsolutierung des Materiellen und des Medialen (Caruso 2016, 66) sich inso-
fern verbietet, als Dinge und Gegenstinde im Zusammenspiel mit Praktiken und
Interaktionen gedeutet werden miissen (vgl. Hahn 2015, Rabenstein 2018), weil
die Dinge ,dann nicht zu Herrschern tiber ihren Sinn [werden], aber auch nicht
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nur zu bloflen Empfingern unserer intellektuellen Empfindungen. Sie evozieren
iiber Wahrnehmen, Sprechen, Handeln und Denken® (Meyer-Drawe 1999, 332).
Sinn liegt nicht den materialen Gegebenheiten per se zugrunde, er wird regelge-
leitet und interaktiv hervorgebracht, was aus der Frage nach der Materialitit des
Digitalen im Kontext von Bildungsprozessen und -institutionen die Frage nach
der Regelhaftigkeit der Bezugnahme auf digitale Medien als ,,Dinge des Lernens*
(Rabenstein 2018, 328ff.) im Rahmen von , Ding-Praktiken (ebd.) werden ldsst.
Wir fassen digitale Medien und ihre Materialitit somit als dialektisch-relationale
Konzepte, die sich entlang situativ-interaktiver, mithin symbolischer Bezugnah-
men in ,unprognostizierbare[n] Effekte[n] der Interaktion® (Meseth u.a. 2012,
224) Ausdruck verschaffen (ausfiihrlicher: vgl. Wolf/Thiersch 2021).

3 Rekonstruktive Situationsanalyse

Aus einer sinnverstehend ausgerichteten Sozial- und Bildungsforschungsperspek-
tive riicke die schulische Lern- und Lebenswelt als ,ganz bestimmte Form von
Sozialitit“ (Hollstein u.a. 2016, 45) mit und zu Hilfe digitaler Medien in den em-
pirischen Fokus. Mit Weber (1991, 49f.) gesprochen, interessieren wir uns fiir die
Sinnstrukeuriertheit der pidagogischen ,,Wirklichkeit des Lebens, [...] den Zu-
sammenhang und die Kulturbedeutung ihrer einzelnen Erscheinungen®, inklusive
der in ihr genutzten Dinge, einerseits sowie fiir ihr historisches ,So-und-nicht-
anders-Gewordensein andererseits“ (ebd.). Die Materialititen der Medien-Dinge
in dieser Lebenswirklichkeit und die sinnstrukturierte soziale Welt selbst sind so
yweder Kifig noch unbegrenzter Raum, sondern eher Wahrnehmungs-, Orientie-
rungs- und Handlungshorizont. [...] Sie existiert nicht ohne uns, und wir existie-
ren nicht ohne sie. Aber wir sind nicht unsere Umwelt, wir haben sie“ (Soeffner/
Hitzler 1994, 37). Diese Tradition qualitativer Sozialforschung ,akzeptiert weder
den formalmethodischen Subjektivismus [...] noch die hieraus folgende Auftei-
lung der Welt und des ihr gegeniiberstehenden Erkenntnissubjekts in AufSendinge
(ausgedehnte Materie, ,res extensa’) einerseits und deutende Erkenntnis (denken-
de Substanz, ,res cogitans‘) andererseits“ (ebd.). Sie konzentriert sich vielmehr auf
,die miteinander agierenden Individuen und deren a priorische Intersubjektivitit
in der sozial gedeuteten Welt [...] und nicht dieser gegeniiber (ebd., 50f.). Fo-
kussiert werden so nicht ,Menschen und ihre Situationen, sondern eher Situatio-
nen und ihre Menschen“ (Goffman 1971, 9) bzw. nicht die (soziale) Materialitit
des Digitalen, sondern cher die (materiale) Sozialitit des Digitalen. Dem wohnt
freilich die Fraglichkeit einer ,implizite[n] anthropozentrische[n] Firbung von
Verfahren der qualitativen Sozialforschung, die sich aus ihrer grundlagentheore-
tischen Ausrichtung ergibt® (Bettinger 2020, 71) inne. Wenn aber die sinnstruk-
turierte soziale Welt im Zusammenspiel mit den von ihr produzierten und in ihr
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genutzten Dingen in einer Abschwichung einer relationalen Perspektive Gegen-
stand der Analyse ist, ist grundlagentheoretisch der symbolische Charakter dieser
Dinge und ihres Gebrauchs hervorzuheben. Wernet fasst diese Annahme in Bezug
auf die Dialektik von sozialer Regelhaftigkeit und Handlungspraxis wie folgt:

»Welche Maglichkeiten vorliegen und welche Folgen welche Méglichkeiten zeitigen,
dariiber befindet nicht die Handlungspraxis, sondern dariiber hat die Welt der sozialen
Regeln schon vorgingig befunden. Welche der durch Regeln eréffneten Handlungsopti-
onen realisiert wird; das entscheidet nicht die Regel, sondern die Fallstrukeur. (Wernet

20006, 15)

Um einen gegenstandsangemessenen Forschungszugang zur gesteigerten Komple-
xitit und Kontingenz digital mediatisierten Unterrichts herzustellen, entwickeln
wir in unserer Untersuchung den Ansatz einer Rekonstruktiven Situationsanalyse.
Anschlieflend an die Situationsanalyse nach Clarke (2005) modifizieren und ver-
kniipfen wir hier ethnographische und rekonstruktive Forschung im Begriff und
Konzept der Situation. Situationen verstehen wir als in sozialen Sinnmustern und
Praktiken verankerte soziale Untersuchungseinheiten (Goffman 1971; Friedrichs
1974). Ziemann (2013, 119) differenziert die dufSere und innere Strukturiert-
heit der Situation aus, die er als ,ein raum-zeitlich eingefasstes, soziales Aktions-
feld mit spezifischen Objektkonstellationen bzw. zuhandenen Dingen und mit
zwei oder mehr sich wechselseitig reflexiv beobachtenden Akteuren und deren
(widerstreitenden) Interessendynamiken, Machtméglichkeiten und Kontrollme-
chanismen in Bezug auf ein Handlungsziel“ (ebd., 119) kennzeichnet. Unseres
Erachtens ist es insbesondere diese Dialektik von generativ-medialer Emergenz
und strukturpersistenter Sozialitit, die die Notwendigkeit der Fokussierung sozia-
ler Arrangements bzw. Situationen betont. Gegenstandsbezogen resultiert daraus,
dass an die Stelle ,,der Frage nach der Materialitit digitaler Medien [...] die Frage
nach Prozessen und Formen der Materialisierung im Kontext digitaler Medialitit
in den Vordergrund® (Bettinger 2020, 61) tritt. Das im Vergleich zu Clarke selek-
tivere Situationsverstindnis erlaubt uns analytisch stirker auf dingbezogene sozia-
le Prakeiken abzuzielen und Erkenntnisse zum Zusammenspiel moderner, fluider
Kultur- und Sozialititsformen und deren strukeurreproduktiver Regelmifigkeit
zu gewinnen. Wir sehen damit sowohl den von digitalen Materialititen ausgehen-
den Einfluss auf die sozialen und pidagogischen Ordnungen im Unterriche als
auch das Bedingungsgefiige der wechselseitigen Hervorbringung von Medien und
Akteuren in Praktiken pidagogischer Sozialitit.

Methodisch stiitzt sich unsere Untersuchung zum einen auf eine sechsmonatige
Beobachtung sozialer und padagogischer Situationen im Unterricht von Klassen
des 5. bis 8. Jahrgangs an einem Gymnasium und einer Integrierten Gesamtschu-
le, der sich auf digitale Artefakte bezicht. Audioaufzeichnungen und Fotografien
des klassenoffendichen Unterrichts am Gymnasium und individualisierten Unter-
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richts an der Gesamtschule erginzen dies. Die Beobachtungen bzw. die Beobach-
tungsprotokolle werden durch ein offenes Codieren als ,,Prozef§ des Aufbrechens,
Untersuchens, Vergleichens, Konzeptualisierens und Kategorisierens von Daten®
systematisiert (Strauss/Corbin 1996, 43). Im Vergleich mit anderen Situationen
werden sich darin abzeichnende, erste konzeptionelle Codes festgehalten, die wir
spiter zu Kategorien von Situationen mit ihren typischen Eigenheiten bzw. -lo-
giken bestimmen. Die Audioaufnahmen unterrichticher Interaktion und Proto-
kolle digitalisierter Kommunikation werten wir hingegen objektiv-hermeneutisch
aus (vgl. Wernet 2006). Dieses Vorgehen stellt den methodentriangulativen Ver-
such dar, die handlungspraktischen Elemente empirischer Situationen dialogisch
mit der Ebene sozialer Sinnstrukturen zu verbinden. Die methodologische Unter-
scheidung von Intention und objektivem Sinngehalt von Kommunikation bzw.
manifester und latenter Sinnebene von Ausdrucksgestalten erméglicht es, die situ-
ative Handlungspraxis und die in ihr zum Ausdruck kommende Sinnstrukturiert-
heit pidagogischer Situationen mit digitalen Medien zu rekonstruieren. Das Vor-
gehen folgt der die praxistheoretischen und sinnrekonstruktiven Methodologien
verbindenden Annahme, dass sich in konkret situativen (Interaktions-)Praktiken
immer auch eine bereits vorhandene, situierte Sinnstrukeur zeigt, tiber die die
soziale Welt immer schon vorgingig entschieden hat. In Situationen driicke sich
die Regelgeleitetheit der sinnhaft strukturierten sozialen Welt als Erlebens- und
Erhebunggseinheit aus. Die Regeln erweisen sich somit als ,situationsabhingig®

(Abels 1975, 229).

4 Digitale Medien in piddagogischen Interaktionen

Im Folgenden méchten wir auf zwei exemplarische Situationen eingehen, die
unseren Beobachtungen und Auswertungen nach typisch fiir die Arbeit mit und
den Bezug auf die neuen Technologien im Unterricht sind. Zum einen inter-
pretieren wir eine Unterrichtssequenz, in der digitale Medien zur Produktion
von Sichtbarkeit und Transparenz sowie zur Koordination von Sozialformen ein-
gesetzt werden. Damit wird eine effizientere Steuerung und Organisation der
inhaltlichen, sozialen, zeitlichen und riumlichen Dimensionen intendiert. Die
Technologien sind zentral fiir die Organisation und Didaktik im Unterricht,
der interaktive Bezug darauf ist aber unscheinbar. Daran anschlieflend zeigt ein
zweites Protokoll, in dem die Tablets im beobachteten Unterrichtsgeschehen
keine Rolle zu spielen scheinen, das Storungspotenzial, das vom Tablet fiir die
pidagogische Ordnung ausgehen kann, und das antizipiert und pidagogisch-
disziplinierend bearbeitet wird.
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4.1 Die Unscheinbarkeit der Dinge

Zunichst soll es explizit um die Dinge des Lernens im Unterricht gehen. Die
folgenden Abbildungen sind in einer Arbeitsphase einer Deutschstunde einer 5.
Klasse am Gymnasium entstanden. Die Schiiler*innen sollten hier in fiinf Mi-
nuten zunichst einzeln den digitalen Liickentext eines Gedichts bearbeiten, in-
dem sie Worter eintragen, die ihnen vom Inhalt und Reimschema her passend er-
scheinen (siche Abb. 1). Anschlieffend sollten sie in Tischgruppen 2 vier bis sechs
Schiiler*innen das vorliegende Gedicht um eine selbst verfasste Strophe erweitern,
die hinsichtlich Form und Inhalt zur Vorlage passt. Diese sollten sie dann einer
anderen Gruppe vortragen, die Zuweisung der Partnergruppen erfolgte iiber das
digitale Tool oncoo.de (siche Abb. 2).
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Abb. 1: Projektion von Arbeitsauftrigen und Bearbeitungszeit (eigene Aufnahme)
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AA: clbiall wausS prcge,
Verfasst in GA eine eigene Strophe zu dem
Gedicht. Weuztese,
Geht so vor, dass ihr zunachst Worte zur :
Strophe sucht, die inhaltlich zum Thema
passen.
Sucht dann moégliche Reimworte.

Wenn ihr fertig seid, dann gebt euren
- Teamnamen bei oncoo ein und findet ein neues
. Team. Prasentiert dort eure Ergebnisse. =
‘Schreibt eure Strophein =~~~
menti.com Code 586908

Abb. 2: Projektion von Arbeitsauftrigen (eigene Aufnahme)

Auf den beiden Abbildungen lisst sich beobachten, was wir an anderer Stelle
als Praktiken zur Herstellung von Transparenz und Sichtbarkeit sowie zur Ko-
ordination von Sozialformen (vgl. Wolf/Thiersch 2021) beschrieben haben:
Die Dauervisualisierung von Unterrichtsgegenstinden als Mittel der Verein-
deutigung der interaktiven Bezugnahme. Die materiale Dimension der digita-
len Objekte im Sinne eines Dings ist insofern stumm, als sie erst durch sozia-
le Interaktion zum Klingen gebracht werden muss bzw., wie Rabenstein und
Wienike (2012, 193) es formulieren, haben diese Dinge eine ,intermediire
Rolle“ inne, ,indem sie einerseits im Nahraum des einzelnen Schiilers [...]
verbleiben und zugleich klassenéffentlich sichtbar sind und jederzeit von der
Lehrkraft aufgerufen, in Gebrauch genommen bzw. thematisiert werden kén-
nen“. Insbesondere der Aspekt der Auf- und Anrufungsméglichkeit via Be-
amerprojektion von tendenziell jeder digitalisierten schriftlichen Leistung in
den klassenoffentlichen Diskurs ist es, der Schiiler*innenprodukten im Kon-
text digital mediatisierten Unterrichts ein besonderes Exponierungspotenzi-
al verleiht. Mit dem Einsatz digitaler Medien geht eine modifizierte Form der
Darstellung von Arbeitsergebnissen einher, die die Partizipationsagenda des

doi.org/10.35468/5979-05

73



74

Eike Wolf und Sven Thiersch

klassenformigen Unterrichts erweitert. Fiir Schiiler*innen bedeutet dies eine
Erweiterung von der Rede- zur Prisentationspflicht. Interaktiv steht damit mehr
auf dem Spiel als zuvor, da die digitalen Moglichkeiten den subjektrelevanten Be-
reich der Reichweite interaktiver Beteiligung in performativer Hinsicht erweitern.
Das Tablet als Ding des Lernens modifiziert insofern unscheinbar den Bezugs-
rahmen der pidagogischen Interaktion, als der Gebrauchsmodus strukturrepro-
duzierend und damit persistent erscheint. Dieser Gebrauch ist aber in einen af-
fordanten (Handlungs-)Maglichkeitshorizont eingebunden, der hinsichtlich der
Fihigkeit, ,,die Teilnehmer zu bestimmten Praktiken aufzufordern, andere aber zu
hemmen® (Réhl 2012, 242) erweiternd wirke; jedenfalls im Vergleich zu vordigi-
talisierten Prisentationsmdglichkeiten. Wihrend der Gruppenarbeitsphase geht
der Lehrer durch den Klassenraum und beantwortet Fragen oder gibt den jewei-
ligen Gruppen Hilfestellungen. Bei einer Tischgruppe von Schiilerinnen bleibt er
stehen und diskutiert deren Ergebnisse. Dabei stehen sowohl die Schiilerinnen als
auch der Lehrer stark iiber die gruppierten Tische gebeugt und stiitzen sich mit
den Ellenbogen darauf ab (siche Abb. 3).

Dadurch, dass auch Schiiler*innenbeitrige fortwihrend visuell bzw. schriftlich
prisentiert werden, bleibt zwar die Aufmerksamkeitszentrierungsfunktion des
visuellen Zentrums klassendffentlichen Unterrichts erhalten, die Ratifikations-
funktion von als sicher geltenden Wissens- und damit Lernbestinden gerit al-
lerdings in die Krise. Die Dauervisualisierung potenziell jeden Wortbeitrags als
Projektion der ihm zugrunde liegenden Schriftlichkeit wirft im Gegensatz zum
lehrer*innenseitigen Tafelanschrieb so jedes Mal aufs Neue Geltungsfragen auf:
Deutet man das Wissen, das den Inhalt der Anschrift darstellt, als qua Schriftlich-
keit und Autorschaft Giiltigkeit reklamierendes, ratifiziertes Wissen, ist das, was
angeschrieben wird, relevant fiir die unterrichtliche Anschlusskommunikation
und das heifSt: priifungsrelevant. In der damit verbundenen unterrichtspragmati-
schen Heuristik der Selektion von weichen und harten Fakten wird aber in dem
von uns beobachteten Unterricht in Tabletklassen potenziell jeder Wortbeitrag in
der ihm zugrunde liegenden Schriftlichkeit visualisiert; unabhingig davon, von
wem er stammt und welche Giiltigkeit er qua welcher Autoritit reklamieren kann.
Das Schiiler*innen- und das Lehrer*innen-Tablet wird damit potenziell zum ma-
terialen Analogon der Schultafel. Deren pragmatisch durch ein lehrer*innenseitig
exklusives Zugriffsrecht und funktional als Speicher ,kollektiven und reprodu-
zierbaren Wissens“ (ebd., 247) gekennzeichnete Dinglogik erfihrt mit der Im-
plementation digitaler Dinge des Lernens und des Wissens so eine Brechung, die
der pidagogischen Ordnung ein neues Handlungsproblem beschert: die Notwen-
digkeit der Aushandlung vom Geltungsstatus der visualisierten Wissensbestinde.
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Abb. 3: Schiiler*innentische mit iPads und Schreibmaterialien wihrend einer Gruppenarbeitsphase

(eigene Aufnahme)

Am oberen Bildrand sechen wir einen Schreibblock mit Tabletstift, die iPads der
vier Schiilerinnen liegen in der Tischmitte (siche Abb. 4). Der erste Bildschirm
(links unten) zeigt die handgeschriebene Gedichtstrophe und damit das Ergebnis
der Gruppenarbeit, der zweite (links oben) einen Fotoausschnitt des projizierten
Arbeitsauftrags, der dritte (rechts oben) ein leeres Textdokument und der vierte
(rechts unten) eine Webseite (mentimeter.com), in dessen Textfeld die Gruppe
ihre Strophe bereits eingetragen, aber noch nicht abgesendet hat und die im weite-
ren Unterrichtsverlauf zu einem klassendffentlichen Votum iiber die gelungenste
Fortfithrung des Gedichts genutzt werden soll.
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Abb. 4: Schiiler*innentische mit iPads und Schreibmaterialien wihrend einer Gruppenarbeitsphase
(eigene Aufnahme)

Den Fokus sollen im Folgenden die letzten beiden Abbildungen bilden: Der Leh-
rer macht wihrend seines Rundgangs in der Arbeitsphase bei der Gruppe der
vier Schiilerinnen Halt, erldutert engagiert gestikulierend einzelne Aspekte der
von diesen gedichteten Anschlussstrophe (siche Abb. 3) und bezieht sich dabei
interaktiv auf die schriftliche Aufgabenlosung der Gruppe. Die Schiilerinnen
geben sich kooperativ und iiberarbeiten die lehrerseitig kritisierten Aspekte im
Anschluss. Hinsichtdich der Dinglichkeitsdimension weisen die digitalen Gerite
dabei eine markante Unterschiedslosigkeit zu analogen Arbeitsmitteln auf: An-
stelle der Tablets konnten auch Hefte oder Arbeitsblitter auf den Schiilerinnenti-
schen liegen. Zwar bilden die vier Tablets gegeniiber dem einzelnen Schreibblock
das dingliche Zentrum der abgebildeten Interaktionspraxis, allerdings ist dieser
qualitative Unterschied kein genuin medial evozierter, sondern durch die in der
sozialen Praxis getroffenen Mediennutzungskonventionen hervorgebracht. Es ge-
hért zur unterrichtlichen Anforderungsstruktur und zum ,,Schiilerjob“ (Breiden-
stein 20006), dass sie ihre Aufgaben schriftlich festhalten, und das heif3t in diesem
Kontext: digital bearbeiten. Das sinnstrukturelle Zentrum der Situation bildet die
pidagogische Interaktion, die Blicke der Schiilerinnen (nicht im Bild) sind nicht
auf ihre iPads, sondern den Lehrer gerichtet. Die folgende Interaktionssequenz
zeigt die Dominanz der interaktiven Dimension:
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Lm: bevor ihr eintippt lasst mich einmal gucken (der Lehrer liest die Strophe der
Schiilerinnen vor) als die kinder sind daheim freut sich sehr die mutter (.) die
kinder waren sehr geschwind und fanden (die schuhe) der mutter (.) hm (.)
guckt mal da habt ihr habt ihr hier noch tempowechsel drin ne (.) ist das der
richtige (weifSt du das) (2) dhmmm (.) also hier schreibt ihr mit sind (.) prisens
ne (.) freut sich sehr die mutter (.) waren sehr geschwind und fanden (parallel
liest eine Schiilerin mit) (3) es ist also es ist was mir hier auch noch so ’n bisschen
nicht gefillt ist zu sagen das ihr so stark den satzbau umbaut das kann man ma-
chen in ’nem in einem gedicht gar keine frage (.) nur (langgezogen) wenn ich so
etwas tue dann muss ich auch immer irgendetwas damit verbinden also warum
mache ich das hat das einen einen inhaltlichen (hintergrund)

Explizit und ungefragt lenkt der Lehrer mit dem Sprechakt ,bevor ihr eintippt
lasst mich einmal gucken® den Fokus weg von der Aufgabenbearbeitung an den
Tablets hin zu einer inhaldichen Kritik. Bevor die Schiilerinnen ihre Strophe di-
gital festhalten, schaltet sich der Lehrer mit einer pidagogischen Zwischeneva-
luation bzw. -kontrolle ein. Er zeigt (,guckt mal“) sprachliche Ungereimtheiten
auf und bewertet die Arbeit der Schiilerinnen (,auch noch so ’n bisschen nicht
gefillt). In einem wohlwollenden Mentorenstil geht es ihm dabei um die Qua-
litat der Sache bzw. Verbesserung der Strophe. Leitend tritt damit das genuin
pidagogische Motiv der Fachlichkeit in den Vordergrund. Dass das Arbeitsgerit
ein digitales ist, spielt in der Adressierung keine Rolle und ist bezeichnend fiir die
Unscheinbarkeit, die den Dingen des Lernens in der pidagogischen Interaktion
allgemein innewohnt.

Die vorliegenden Fotografien zeigen entsprechend auch zuvorderst die Binnen-
differenzierung der gruppenférmigen Arbeitsteilung: Die Bildschirme illustrieren
gewissermaflen den Ablauf vom Arbeitsauftrag zu dessen Bearbeitung und letzt-
lich der klassenoffentlichen Abstimmung iiber die Ergebnisse. Die digitale Ma-
terialitit erscheint hierbei als Unterrichtsgegenstand eines dingbezogenen hidden
curriculums: Das gemeinsame Nach-vorne-Beugen der Gruppenmitglieder iiber
die Tablets und das entwickelte Produkt verweisen auf einen projektférmigen und
kollaborativen Arbeitszusammenhang. Die iPads treten als dingbezogene Repri-
sentanten ,einer typisch ,modernen’ Haltung zur Welt“ (Rshl 2015, 176) in Er-
scheinung, sie erméglichen so ein Lernen an der und iiber die Welt, ,,dadurch,
dass wir mit und an Dingen etwas sehen® (ebd.). Dieses Etwas ist den dingspe-
zifischen , Aufforderungsmodi (Réhl 2012, 255) des iPads inhidrent: Das Tablet
ermdglicht es erst, gleichzeitig unterschiedliche mediale Ressourcen (Textverarbei-
tung, Fotografie, Webseiten) nebeneinanderzulegen und entsprechend verschie-
dene Aufgabenbereiche zu bearbeiten. Die Tablets sind so nicht nur Ausdruck
einer projekeférmigen digitalen Welt im Unterricht, sie spiegeln diese auch. Die
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Form aber ist schulisch universell: Es handelt sich um gezihmte ,,und zu Medien
des Schulunterrichts [gemachte, ...] im Hintergrund verbleibende Boten® (ebd.),
wie es auch jedes Heft, jeder Block und jede Mappe immer schon war. Zentral ist
fiir den Verwendungszusammenhang die schulisch intendierte ,,mediale Rezepti-
onshaltung” (ebd.) der Schiiler*innen.

4.2 Kontrolle und Disziplinierung

Wie im ersten Beispiel deutlich wird, produziert der Einsatz digitaler Techno-
logien nicht intendierte Ambivalenzen, die wiederum in der pidagogischen In-
teraktion bearbeitet werden miissen. Die damit einhergehenden Irritationen im
Unterricht implizieren, dass mit Bezug auf neue digitale Formen der Kommu-
nikation das Lehrer*innenhandeln (neu) begriindet werden muss (vgl. Wolf/
Thiersch 2021). Die Reaktion auf diese Irritationen erfolgt in der Logik des Fel-
des, indem die Nutzung und der Umgang mit den digitalen Informations- und
Kommunikationstechnologien in pidagogische Handlungslogiken tiberfiihrt und
damit begrenzt werden (vgl. Thiersch/Wolf 2021a), wie diese Interaktionssequenz
aus einer Englischstunde in einer 5. Klasse am Gymnasium verdeutlicht:

Lw: okay (.) leute: hey wieso habt ihr die stifte in der hand? warum fangt ihr
schon an? (3) Karl*? (4) so (.) zuallererst (5) also (.) Emilia* wie nehmen wir
das ipad? (5) mh (bejahend) ja (.) und (.) mh (2) das blatt bis zum rand ziehen
(.) doppelklick auf das blatt (2) ne dass es bis zum- doppelklick auf das blatt (.)
doppelklick (2) so, (2) (unverstindlich) so so (4) jetz mach’n wir erst:: einmal
den bildschirm wieder alle zu (man hirt klappgeriusche) und mach’n kurz pause
(1) weil Emilia*:: geburtstag hat

Die Situation entwickelt sich im Anschluss an ein von technischen Problemen
begleitetes Verschicken eines Arbeitsblatts mit digitalem Liickentext per WLAN
vom Lehrerinnengerit auf die Gerite der Schiiler*innen. Nichrt alle Schiiler*innen
erhalten das Dokument und tun dies lautstark kund. Mit dem Ordnungsruf , leu-
te: hey“ reagiert die Lehrerin und zielt mit dem ,,wieso habt ihr die stifte in der
hand? warum fangt ihr schon an? (3)“, anders als beispielsweise mit einem ,,Kénn-
tet ihr bitte leise sein?“, nicht unmittelbar auf die Lautstirke, sondern auf die
anscheinend bereits eingenommene, beflissene Arbeitshaltung der Schiiler*innen.
Das — wortlich von ,analogem® Unterricht ununterscheidbare — In-der-Hand-
haben des digitalen Tablet-Bedienstifts wird zum Anlass einer Disziplinierung,
die sich in die rhetorische Figur einer Nachfrage kleidet. Die von der Lehrerin
gedullerte Kritik ist irritierend. Zielte sie auf die von den Schiiler*innen bereits
autonom hergestellte Arbeitsbereitschaft, wire sie Ausdruck eines pidagogischen
Stils, der sich als Mikromanagement fassen liefSe. Plausibler erscheint eine Lesart,

doi.org/10.35468/5979-05



Digitale Dinge im schulischen Unterricht

die die Kritik an der Arbeitsbereitschaft als Herstellung und Aufrechterhaltung
einer erzicherischen Asymmetrie deutet. Die Kontrolle iiber das zentrale Bedie-
nelement des Arbeitsgerits wird hier zu einer Chiffre fiir den Herrschaftsanspruch
der Lehrerin. Gerade gegen das pidagogische Versprechen zum selbstgesteuerten
und individuellen Lernen, das nun einmal mehr iiber Tablets verwirklicht werden
soll (vgl. Holmes u.a. 2018), zeigen sich hier pidagogische Regierungsweisen, die
bis in die Mikrostrukeuren der kérperlichen Praxis hineinreichen.

Die disziplinierende Kontrollstruktur verstetigt sich im Weiteren in der exempla-
rischen Anrufung und Besonderung einzelner Schiiler*innen. In dieser Zurecht-
weisungsreihe ist die Adressierung und Anleitung einer Schiilerin herauszuheben.
yAlso (.) Emilia* wie nehmen wir das ipad? (5) mh (bejahend) ja“ erinnert an
»Klassiker® biirgerlicher Erziechungssprechakte (, Wie nimmt man Messer und Ga-
bel in die Hand?“), bei denen die Kenntnis allgemeiner Verhaltenskonventionen
implizit vorausgesetzt wird. Anders als die Erziechung zu Héflichkeitspraktiken
(z.B. ,Wie sagt man?“ als Aufforderung dazu, sich zu bedanken) stellt die Er-
zichung zum angemessenen Umgang mit Dingen bemerkenswerterweise immer
auch eine kérperliche Disziplinierung dar. Emilia scheitert vor der eigentlichen
Nutzung des iPads bereits an der hierzu als angemessen eingestuften korperli-
chen Haltung. Die Abweichung im Umgang mit dem Tablet wird pidagogisch
— vor den Mitschiiler*innen — sichtbar gemacht und eine institutionalisierte Ge-
brauchsweise errichtet. In Bezug auf die Materialitit der (neuen) Dinge wird in
der padagogischen Interaktion nicht nur darauf abgezielt, bestehende Ordnungen
in Form symbolischer Gewalt zu perfektionieren, sondern auch Machtstrukturen
herzustellen: Das digitale Medium und die damit einhergehenden informativen,
kommunikativen und spielerischen Anwendungsméglichkeiten werden pidago-
gisch begrenzt und geziigelt. Die Lehrerin hebt mit der rhetorischen Unterwer-
fung ,wie nehmen wir* sprachlich explizit auf eine Sphirendifferenz zwischen der
iPad-Nutzung in und auflerhalb der Schule ab. Im Kontrast zur Erzichung zu all-
gemeinen Konventionen (, Wie nimmt man®) wird mit dem ,wir der Geltungs-
bereich der Regeln auf die Handlungsgemeinschaft im Unterricht beschrinke. Im
Sinne der Disziplinierung durch kérperliche Technologien werden Praktiken ein-
geiibt, die einem aus der auflerschulischen Welt bekannten Umgang mit Tablets
entgegenstehen und von diesem entkoppelt werden.

Diese Anleitungsstrukeur in der Bezugnahme auf das Tablet dokumentiert sich
auch im Folgenden (,ja (.) und (.) mh (2) das blatt bis zum rand zichen (.) dop-
pelklick auf das blatt (2) ne dass es bis zum- doppelklick auf das blatt (.) doppel-
klick (2) so...“). Es kommt zur Einiibung der schulisch erwiinschten Anwen-
dung. Die Kommandostrukeur der Lehrerinnensprechakee zeigt hier auf, dass der
Bezug zum technischen Ding sprachliche Barrieren und Formulierungsprobleme
beinhaltet, die in Figuren des ,direktiven Zeigens (Prange/Strobel-Eisele 2006)
pidagogisch akkommodiert werden. Das Tablet wird so zum neuen Gegenstand
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der (Re-)Produktion pidagogischer Ordnung und Differenz. Zugleich wird es
hinsichtlich der Strukturlogiken des pidagogischen Feldes reguliert und assimi-
liert. Klassen- und schulformiibergreifend beobachten wir diese Medienerzichung
in ihrem praktischen Vollzug in Form von kérperlichen und sprachlichen Dis-
ziplinarpraktiken: Einerseits sind neue Erziehungspraktiken zu beobachten, wie
das Sperren der Gerite oder neue sprachliche Disziplinarkommandos wie ,,Apfel
nach oben“ oder ,Apples up“, die zur Disziplinierung der Lautstirke eingesetzt
werden und Schiiler*innen dazu auffordern, ihr iPad mit dem Apfel-Logo nach
oben zu drehen (vgl. dazu Thiersch/Wolf 2021b). Andererseits werden unerlaubte
mediale Praktiken der Schiiler*innen (im Internet surfen, Spielen usw.) auch mit
bekannten Bestrafungs- und Beschimungspraktiken geahndet (z. B. in die Ecke
stellen). Diese alten und neuen Praktiken deuten wir als einen Ausdruck struk-
tureller Disziplinarmacht und interaktive Antwort auf das kontingenzsteigernde
Innovationspotenzial der digitalen Mediatisierung schulischen Unterrichts. Neu
ist das digitale Bezugsobjeke, nicht aber der sinnstrukturelle Dingbezug in der
pidagogischen Unterrichtsinteraktion.

5 Diskussion

Der programmatische Diskurs zur Digitalisierung im Bildungsbereich ist geprigt
vom Narrativ einer grundlegenden Transformation von Bildung. Der technische
Fortschritt bewirke demnach pidagogische Innovationen und neue Formen des
Lernens und Lehrens, die sowohl funktional Kompetenzen der Schiiler*innen
steigern als auch material neue Sozial-, Selbst- und Weltverhiltnisse hervorbrin-
gen konnten. Empirisch kénnen wir demgegeniiber darauf hinweisen, dass mit
der unterrichtlichen Integration digitaler Medien als Dinge des Lernens zwar die
Lehrer*innen- und Schiiler*innenhabitus sowie ihre individuellen Positionierun-
gen und Handlungsweisen mit neuen Anforderungen konfrontiert werden, sich
in der Auseinandersetzung mit diesen neuen Materialititen aber strukturell (re-)
produzieren. Die konservative und persistente Struktur der schulischen Praxis
dokumentiert sich auch gegeniiber technischen oder programmatischen Inno-
vationen und damit verwobenen Handlungskontingenzen und -komplexititen.
Der Umgang mit und der Bezug auf digitale Technologien schliefit an bestehende
kulturelle und soziale Praktiken des schulischen Unterrichts an. Das heifSt, dass
die Erforschung transformatorischer Potenziale der Materialititen des Digitalen
in institutionalisierten Bildungsprozessen — insofern man hierunter nicht funk-
tionale Zertifikatserwerbs- und Qualifikationslogiken versteht — grundlegend auf
eine Perspektive angewiesen ist, die ,,der Mitwirkung der Dinge an unserem Ver-
stindnis von ihnen zur Aussprache [verhilft], um ihrer bildenden Bedeutung auf
die Spur zu kommen® (Meyer-Drawe 1999, 329). Methodisch und methodolo-
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gisch folgt daraus unseres Erachtens, dass eine Konzentration auf den materiellen
Aspekt fiir die Erforschung der Digitalisierung von Bildungsprozessen insofern
zu kurz greift, als sich darin die soziale Dimension gesellschaftlicher Transforma-
tionsprozesse nicht abzubilden vermag. Vielmehr braucht es ein Vorgehen, das
in der Lage ist, die Interdependenz von Materialititen und (Inter)Subjekten in
den Blick zu nehmen. Diese Forderung ist nicht neu, sie muss nur neu formuliert
werden, auch in Bezug auf das, was diskursiv unter Digitalisierung verstanden
wird, sowie in Bezug auf Positionen, die Gefahr laufen, die Kategorie des sozialen
Sinns aus den Augen zu verlieren. Ob man dieses Anliegen nun wie Meyer-Drawe
(1999) an den Feldbegriff koppelt oder aber an den der Situation (vgl. Mollen-
hauer 1972; Wolf 2020), ist hierbei zweitrangig, es geht darum, Bildungsprozesse
und das Pidagogische als mehrdimensionale, raum-zeitliche Ensemblage zu kon-
zeptionalisieren.

Auf der Grundlage unserer empirischen Befunde dringt sich theoretisch somit
eine Differenzfigur auf, die strukturtheoretisch das Zusammenspiel von techni-
schen Geriten als materiale Objekte und ihre sinnstiftende Verwendung in so-
zialen Praktiken in der Dialektik von Neuem und Altem, Transformation und
Persistenz bzw. Instabilisierung und Stabilisierung interpretiert. Die Digitalisie-
rung von Schule und Unterricht kreiert neue Ausdrucksgestalten von Unterriche,
zugleich erweist sich die Sinnstruktur der sozialen Praktiken und Interaktionen
im Unterricht mit digitalen Medien als regelmifig und trige (vgl. Nassehi 2019,
33f.). Das Digitale und seine Dinge mogen praktisch neue Méglichkeiten zeiti-
gen, analytisch aber zeigt sich eine Zementierung strukcureller Handlungsmuster
des Pidagogischen. Das den Medien zugeschriebene, schiilerinnenseitige Auto-
nomiesierungspotenzial bricht sich — gesellschaftstheoretisch betrachtet — nicht an
der Materialitit des Digitalen, sondern an genuin sozialen und damit pidagogi-
schen Strukturen, in die schulischer Unterricht mit digitalen Medien eingebettet
ist. Wenn man nicht der Versuchung erliegt, ,den allgemein konstatierten Refe-
renzverlust der Zeichen® zu beglaubigen und ,die Welt als ein Chaos von Infor-
mationen® zu beschreiben (Meyer-Drawe 1999, 334), sondern die soziale Welt als
Sinnfragen evozierende zu verstehen, in der die Dinge nicht menschenformend,
sondern menschengemacht erscheinen, wire viel gewonnen. Es kime dann die
sozialitits- und gesellschaftslogisch relevante Unterscheidung von interaktivem
Bezug und objektiver Materialitdt in den Blick, der sich auch das Digitale nicht
entziechen kann.
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Yvonne Bulander

Mediale Moglichkeitsriume
Digitale Materialitit in der frithen Kindheit

Abstract

Kinder wachsen in einer mediatisierten Lebenswelt auf und finden sich in di-
gitalen Moglichkeitsriumen, die ihnen durch die Eigenlogiken der Medien
Anlisse fiir Verstehen, Handeln und Gestalten bieten. Da Kleinkinder stets
in physischen und imaginiren Riumen zu Hause sind, stellen die digitalen
Medien fiir sie keine besondere Herausforderung in ihrer Nutzung und den
sich damit ergebenden Bildungsprozessen dar. Der Text skizziert vor diesem
Hintergrund das Verhiltnis von Kleinkindern, digitalen Medien und virtuel-
len Erfahrungen. Auf diese Weise zeigt er das Spannungsfeld von Materialitit,
Digitalisierung und Bildung innerhalb der Pidagogik der frithen Kindheit.

1 Einleitung

Kinder wachsen in einer mediatisierten Lebenswelt auf (vgl. Tillmann/Hugger
2014). Sie erfahren und nutzen Medien, materiell in der analogen Welt ebenso
wie in der digitalen Welt, in ihrem Alltag — in familidren Situationen, in institu-
tionellen Bildungseinrichtungen und an weiteren Orten ihrer primiren Sozialisa-
tion. Dabei entstehen mediale Riume, die durch die im konkreten Kontext wir-
kenden Medien bestimmt sind. Solche medialen Riume besitzen eine Eigenlogik,
auf die Kinder wiederum mit ihrer Eigenlogik eingehen. Es konstituiert sich ein
Erfahrungsraum, der neue Méglichkeiten durch vielfiltige Zuginge schafft: Wie
sich also das Verhiltnis von Kleinkindern, digitalen Medien und virtuellen Erfah-
rungen erzichungswissenschaftlich bestimmen und konzeptualisieren lassen, ist
die erkenntnisleitende Fragestellung, der die folgenden Analysen gewidmet sind.
Dazu ist zunichst festzuhalten, dass Tulodziecki (2015) drei elementare Arten
der Mediennutzung unterscheidet: rezeptiv, interaktiv, produktiv. Sie kénnen im
praktischen Vollzug miteinander verbunden sein:

(1) Bei der rezeptiven Nutzung nimmt das Kind potenzielle Elemente eines me-
dialen Formates auf unterschiedlichen Wahrnehmungsebenen (z. B. verschiedene
Signaltdne) wahr. Es empfindet Haptiken, sieht Bild- und Filmformationen und
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verarbeitet sie, es lernt das Physische (Hardware) und Virtuelle' (Anwendungen)
digitaler Medien gleichermafien kennen.

(2) Bei der interaktiven Nutzung gibt nach Tulodziecki die Nutzer*in bestimmte
Steuerbefehle oder Daten ein, sodass ein neuer medialer Zustand entsteht (vgl.
ebd., 40). Dieser Begriff muss allerdings noch im Hinblick auf Theoriebestin-
de der frithen Kindheit (z.B. Lohaus u.a. 2019; Scholmerich/Lengning 2019)
modifiziert werden. Denn die Interaktionen beziehen sich hier entweder auf
das Medium, das dem Kind zuginglich ist, so wie auch von Tulodziecki darge-
stellt. Oder aber die Interaktionen adressieren zusitzlich noch eine*n personale*n
Interaktionspartner®in, sodass eine triadische Struktur aus kindlichem*r
Akteur*in, Medium und Interaktionspartner*in entsteht. Meist wird im frithen
Alter ein spezifischer Rahmen fiir das kindliche Handeln zur Verfiigung gestellt,
die ,vorbereitete Umgebung®, wie sie Montessori beschreibt (vgl. Bshm 2010).
Diese wird digital geschaffen, entweder durch frei nutzbare und bekannte Medi-
en, durch gemeinsames Interagieren mit einer erfahreneren Person, zum Beispiel
bei der gemeinsamen Bearbeitung von digitalen Portfolios in der Kita, durch vir-
tuelle Treffen — als digitaler Morgenkreis wihrend der Covid-19-Pandemie, als
Gestaltung von Kindergeburtstagen per Videoplattform oder auch durch digitale
Spielzeuge, Spiele, Lernplattformen sowie pidagogische Beschiftigungsangebote.
Auch unabhingig von der didaktisch ,vorbereiteten Umgebung® kann das digi-
tale Medium die kindliche Neugierde wecken. Dies fithrt dann zur subjektiven
responsiven Auseinandersetzung (vgl. Waldenfels 2005). Das Kind gibt Antwort
auf die unmittelbaren Impulse des Mediums.

(3) Als dritte Art der Mediennutzung stellt Tulodziecki die produktive dar. Hier
gestaltet die Lernende selbst mediale Botschaften und verbreitet diese gezielt an
Einzelne, Gruppen oder eine (allgemeine) Offentlichkeit. Diese Produktivitit ist
auch bei jiingeren Kindern zu finden. Hierunter fallen mimetische Prozesse. Ha-
ben Kleinkinder die Handlungsweisen von Erwachsenen im Umgang mit Medien
erlebt, stellen sie sie hidufig im Spiel nach oder nutzen dies in realen Situationen.
Jona (3) beobachtet seine Eltern wihrend einer Onlinekonferenz, spiter sitzt er
vor einem gefalteten DIN-A4-Papier, das auf dem Tisch steht. Eine Seite hat er als
Bildschirm nach oben geklappt, die andere nach unten als Tastatur und trifft sich
im Spiel virtuell mit seinen Kolleg*innen. Einige Tage spiter trifft sich Jona zum
ersten Mal mit seiner GrofSmutter virtuell in diesem Format. Er agiert souverin,
ohne Erstaunen iiber das Uberschneiden verschiedener, sonst physisch getrennter
Riume. Die beobachteten Handlungsabliufe werden hier nicht allein imitiert.

1 Der Begriff Virtualitit kann von lat. virtus (dt.: Kraft) abgeleitet werden und beschreibt eine ,,in-
newohnende Kraft oder Méglichkeit“ (Duden online). In Anlehnung an Jorissen und Marotzki
(2009) wird der Begriff im Folgenden fiir Erfahrungen, Identititen und Erweiterungen physischer
Praxis im Digitalen verwendet (vgl. ebd., 201).
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Dieses kindliche Verhalten geht tiber die Nachahmung hinaus, wie das Konzept
des mimetischen Lernens veranschaulicht (vgl. u.a. Wulf 2014). Mimetisches
Lernen ist folglich ein Prozess, in dem durch ,[...] mimetische Bezugnahme
auf andere Menschen und Welten eine Erweiterung der eigenen Weltsicht, des
Handelns und Verhaltens erfolgt. Mimetisches Lernen ist produktiv; es ist kor-
perbezogen und verbindet den Einzelnen mit der Welt und anderen Menschen;
es schafft ein praktisches Wissen und ist daher fiir soziales, kiinstlerisches und
praktisches Handeln konstitutiv.“ (Ebd., 249) Ein solches Gestalten in der frithen
Kindheit kann als kreativer Prozess des Gestaltgebens, des Schaffens, der (Wei-
ter-) Entwicklung verstanden werden. Mittlerweile bieten (digitale) Medien auch
schon fiir Kleinkinder erste Moglichkeiten des Gestaltens durch anfingliche Pro-
grammiererfahrungen zum Beispiel mit der Bee-Bot-Biene, der Produktion von
Filmen, Mal- und Zeichenprogramme und anderes mehr. Gerade durch das Ein-
binden von Piktogrammen lassen sich digitale Medien von Kindern vor Erwerb
ihrer Lesefihigkeit intuitiv bedienen.

Die Grenzen zwischen Analogem und Digitalem sind durch den digitalen Wandel
und die sich daraus ergebende ,,neue kulturelle Konstellation® (Stalder 2016) der
Digitalitit auch fiir die frithe Kindheit zunehmend verschwommen. Das Smart-
phone ist ebenso wie der schon erwihnte Laptop ein Teil des Alltags heutiger
Kindheit (vgl. Fiirth 2020) , Kindheit ist Kindheit in der digitalen Welt* (Wiese-
mann u.a. 2020, 4). Erfahrungen lassen sich aus kindlicher Perspektive nicht in
analoge und digitale Erfahrungen unterteilen, sondern sind als einheitliche gege-
ben. Ebenso findet Kommunikation im analogen und im digitalen Format statt.
Das Kind unterscheidet in seinem Spiel, seinen Handlungen und Erfahrungen
nicht zwischen diesen beiden Kategorien, sondern macht Erfahrungen mit den
digitalen und analogen Medien seiner Welt und ihren Verschrinkungen. Diese
kindlichen Erfahrungen werden nicht spezifisch einem der beiden Riume zuge-
wiesen, sondern sind fiir das Kind eins.

Vor diesem Hintergrund sollen im Folgenden, ausgehend (2) von einer begriffli-
chen Bestimmung digitaler Materialitit, (3) Formen des digitalen Lernens in der
frithen Kindheit auf ihre Maglichkeiten hin untersucht werden. Solche digitalen
Méglichkeitsriume werden im Hinblick auf die kindlichen Zuginge und die da-
mit einhergehenden Strategien eine besondere Beriicksichtigung erfahren. Somit
kénnen abschlielend (4) die Besonderheiten des Spannungsfeldes von Materiali-
tit, Digitalisierung und Bildung fiir die Pidagogik der frithen Kindheit entfaltet
und fiir kiinftige empirische Zuginge dargelegt werden.
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2 Physische und digitale Medien

Medialitit (vgl. Mersch 2004) und Materialitit (vgl. Mersch 2002a) sind aufein-
ander bezogen. Dabei werden Medien als stets materiell verstanden, wenngleich
ihre Materialitit variieren kann; betrachtet man indes Materielles, das auch ohne
spezifische Botschaft prisent sein kann (etwa ein Baum im Wald), zeigt sich, ,dass
es Materialitit ohne Medialitit, umgekehrt jedoch keine Medialitit ohne Mate-
rialicit gibt“ (Genz/Gevaudan 2016, 61). Die Materialitit des Medialen bestimmt
die Art seiner Wahrnehmung sowie die Art der Vermittlung und beeinflusst das
bereits skizzierte individuelle Zusammenspiel von Produktion und Rezeption
(vgl. auch ebd., 204).

Medialitit, auch digitale Medialitit, ist somit immer materiell verfasst. Digita-
le Riume entstehen zunichst durch besondere Arten der Materialitit, welche
digitale Medialitit als Zeichen und Zeichentriger in der Schnittstelle von Ma-
terialitdit und Digitalitit erzeugt. Digitale und materielle Riume? stehen daher
immer in einem unmittelbaren Bezug zueinander. Sie beziehen sich aufeinander,
iiberschneiden sich in der Rezeption, Interaktion und Produktion und kénnen in
der Imagination zur Immersion (vgl. Curtis 2008)° von Kindern fithren. Mediale
Riume wurden auch vor der Digitalisierung ohne Begleitpersonen betreten und
machen einen Teil der kindlichen Lebenswelt aus, zum Beispiel durch das An-
schauen von Filmen, Lesen oder Anschauen von Biichern, Héren von Hérspielen,
Gestalten von Spiellandschaften. Die in diesen Riumen erzeugten und erlebten
Geschichten erméglichen einen Einstieg in einen imaginiren Raum, der nicht nur
als rezeptiver erlebt wird, sondern zur Identifikation mit den Geschichten einlidt.
Diese Identifikation verbleibt nicht in der Imagination, sondern kann sich auch
in Form von gestaltenden und handelnden Prozessen ausdriicken, die sich im
physischen und im imaginiren Raum abspielen (durch das Weiterspielen oder
Nachspielen entsprechender Sequenzen oder Geschichten): ,,Im medialen Raum
entstehen innere Bilder an der Grenze von Auflen- und Innenwelt auf der Basis
einer elementaren imaginativen Fihigkeit.“ (Schuhmacher-Chilla 2014, 433f.)

2 Hier und im Folgenden soll der Raum-Begriff nicht allein metaphorisch verwendet werden, son-
dern bezeichnet die bereits dargelegte Mehrdimensionalitit frithkindlichen Handelns und Lernens,
die sich zwischen Materialitit, Leib, Digitalitdt, Zeit und sozialen Interaktionen aufspannt (vgl. zu
cinzelnen dieser Dimensionen empirisch ausfiihrlicher Bulander 2018).

3, Wortwdrtlich bezeichnet Immersion in der ersten Definition des Oxford English Dictionary das
vollstindige Ein- und Untertauchen eines Objekts in eine Fliissigkeit. Im iibertragenen Sinne wird
das Wort auf unterschiedlichste Weise verwendet, um den Vorgang des Eintauchens oder den Zu-
stand des Versunkenseins zu beschreiben, dariiber hinaus aber auch hiufig, um einen verinderten
Zustand des Objekts als Ergebnis dieses Eintauchens zu suggerieren: Das paradigmatische Beispiel
hierfiir ist die christliche Taufe, die im Englischen auch als immersion bezeichnet wird. Ein anderes
Beispiel ist die total immersion beim Sprachunterricht, der daraufsetzt, allein die Fremdsprache
wihrend des Unterrichts zu verwenden.“ (Curtis 2008, 89). Immersion gilt als das Phinomen des
Hineingezogen-Werdens (vgl. Meder 2015) oder Hineintauchens (vgl. Lehmuskallio 2011).
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Mehrdimensionale Konstruktionen, die durch Medien Méglichkeiten von Rezep-
tion, Interaktion und Produktion erdffnen, sollen im Folgenden als mediale Mag-
lichkeitsriume bezeichnet werden. Solche medialen Maglichkeitsriume werden
gebildet durch die Auseinandersetzung mit der Welt im Wechselspiel von Kind
und Medien. Durch die Digitalisierung des Alltags entwickelten sich fiir Kin-
der in den zuriickliegenden Jahren vermehrt digitale Méglichkeitsraume. Dabei
formen digitale Medien ihrerseits auch kindliche Rezeptions-, Interaktions- und
Produktionsformen und nehmen so Einfluss auf das Wechselverhiltnis von Kind
und Medium. Diese Potenzialitit digitaler Medien erméglicht das Codieren, Pro-
grammieren, Spielen, Malen, Filmen, Anschauen, Informieren, Agieren in vir-
tuellen Rdumen etc. und im Zuge dessen die Verkniipfung von physischen und
digitalen Anteilen der Medien. Gerade in der frithen Kindheit tiberschneiden sich
damit physische und digitale Formen, eine Trennung ist fiir die Medientheorie
der frithen Kindheit folglich nichr anzusetzen.

3 Digitale Moglichkeitsriume

Low bestimmt den Begriff des Raumes als ,,[...] eine relationale (An)Ordnung
von Lebewesen und sozialen Giitern an Orten. Raum wird konstituiert durch
zwei analytisch zu unterscheidende Prozesse, das Spacing und die Syntheselei-
stung.“ (Léw 2015, 271) Darunter versteht sie einerseits ,,das Platzieren von sozi-
alen Giitern und Menschen® (ebd.) sowie die Zusammenfassung von ,,Wahrneh-
mungs-, Vorstellungs- oder Erinnerungsprozessen® (ebd., 159). Low setzt sich also
ab vom statischen Containerraum, der als dreidimensionaler architektonischer
Raum verstanden werden kann. Vielmehr bietet Low ein wandelbares Konzept,
das damit besonders anschlussfihig ist an das Raumkonzept frithkindlicher Welt-
wahrnehmung. Zudem lassen sich damit Beziige entwickeln zu digital konstru-
ierten Riaumen.

Léws Entwurf lisst sich noch weiter fiir die hier zu diskutierende Thematik nut-
zen. Denn nach ihrer Auffassung verindert die zunehmende Verwendung digitaler
Medien Dimensionen, Prozesse und Strukturen von Raum (vgl. Léw 2021). Di-
gitale Medien haben dadurch das Potenzial, die menschlichen Beziige zum Raum
und zwischen Riumen auf der sozialen Mikro- wie auch auf der Makroebene
zu beeinflussen (vgl. ebd.). Somit entwickelt sich der digitale Miglichkeitsraum®
durch Rezeption, Interaktion und Produktion (Tulodziecki) kindlichen Handelns
und erweitert bzw. beschrinkt den analogen Raum. Zudem definiert sich der di-
gitale Moglichkeitsraum neu — nicht in Form von messbaren Abstinden, sondern

4 Der Begriff des Méglichkeitsraums wird im Diskurs zu digitalen Medien unterschiedlich genutzt
(vgl. Jorissen 2017, Henze u.a. 2019; Hélterhof 2020). Im vorliegenden Aufsatz wird eine frithpa-
dagogische Perspektive auf den Begriff eingenommen.
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im verdnderlichen Verhiltnis von Spacing und Syntheseleistung. In der frithen
Kindheit ist er Ausdruck fiir die strukcurell gegebenen Varianzen des Handelns
in den medial geformten Umwelten, mit den kérperlichen Beziigen und Beson-
derheiten dieser Altersphase: der Besonderheiten der Motorik, der Lokomotion,
der Immersion.

Ein Weiteres kommt hinzu: ,Raum ist eine Abstraktion, welche aus der leibli-
chen Eingebundenheit in Welt ableitbar ist: Sie entsteht aus unserer kdrperge-
bundenen Bewegung in ihm, welche Raum im Sinne von Distanz erlebbar macht.
Digitale Riumlichkeit wird hingegen durch Interfaces vermittelt, welche Riume
im Zusammenhang multimodaler und vor allem visualisierter Interaktionsfor-
men zuginglich machen.” (Fromme u.a. 2018, 8) Beziiglich der frithen Kindheit
lisst sich hier eine Uberschneidung beider Raumdifferenzierungen von Low sow-
ie Fromme und anderen erkennen, nimlich der Zusammenhang multimodaler
und visualisierter Interaktionsformen mit den kérpergebundenen Bewegungen in
ihm. Die Verfasstheit des kindlichen Kérpers kann auch im digitalen Raum nicht
negiert werden, sie bedingt ihn.

3.1 Konstitutive Formen des digitalen Méglichkeitsraums

Durch zwei Formen kindlicher Praxis eroffnet sich ein digitaler Moglichkeits-
raum: Dies geschicht entweder durch responsive Handlungen (vgl. Waldenfels
1994; 2002; 2004) im Zusammenspiel von Appell und Response (vgl. Waldenfels
2005). Die Aufmerksamkeit des Kindes wird erregt durch einen Moment der
Nichtindifferenz oder bei jiingeren Kindern durch die Méglichkeit des Agierens
gekannter, aber bislang nicht zuginglicher Medien (vgl. Bulander 2018). Oder
aber der digitale Moglichkeitsraum eréffnet sich durch ein geleitetes (medien-
pidagogisches) Angebot. Es vermittelt zwischen Medial-Virtuellem und den
Nutzungsformen von Kindern, eréffnet seinerseits Moglichkeitsriume, indem es
didaktische Zuginge schafft, um digitale Medien auf eine bestimmte Weise zu
nutzen. Die Nutzungsweise des Mediums muss nicht mehr unbedingt die des
Kindes sein, sondern ist zunichst die der Logik und Planung der Erwachsenen.

Das heif$t, digitale Medien werden in der frithen Kindheit ebenso wie analoge in-
tuitiv und im Selbstlernverfahren ausprobiert oder durch mimetisches Verhalten
(vgl. Wulf 2014) erschlossen. Voraussetzung hierfiir ist, dass der digitale Mog-
lichkeitsraum digitale Medien im sozialen Umfeld der Kinder verortet und sie
zur damit verbundenen eigenstindigen oder mimetischen Handlung animiert.
Ein Umfeld wertschitzender Teilhabe ist dabei grundlegend. In frithkindlichen
Einrichtungen formiert sich die Teilhabe am digitalen Méglichkeitsraum hinge-
gen auf unterschiedliche Weise (vgl. Correll/Holland, 2019). Denn neben Ein-
richtungen mit speziellen medienpidagogischen Schwerpunktsetzungen und Ein-
richtungen, in denen digitale Medien per se vorhanden sind, finden sich, gerade
in den reformpidagogischen Zweigen, auch Einrichtungen, die einer analogen
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Nostalgie (vgl. Schrey u.a. 2017) und einem bewahrpidagogischen Ansatz (vgl.
Six u.a. 2007) folgen, sodass sie die Teilhabe an digitalen Moglichkeitsriumen in
der Einrichtung ausschlieflen oder zumindest erschweren.

Mit diesen beiden Offnungsformen ist der im Folgenden beschriebene digitale
Méglichkeitsraum also jene Struktur, die der Erweiterung der eigenen Weltsiche,
des Handelns und Verhaltens dadurch dient, dass entweder die Kinder selbst
agieren (eigenstindig oder mimetisch) oder pidagogisch relevante Andere zur
Auseinandersetzung mit dem digitalen Medium animieren. Der digitale Mog-
lichkeitsraum reiht sich zunichst schlicht in die Nutzungsformen der nichtdigi-
talen Medien ein. Doch kommt ihm die Besonderheit zu, dass digitale Medien
als ,mittlerweile selbstverstindliche Kulturtechnik’ (vgl. Krimer 2018) eine Tiefe
durch ihre Vernetzung mitbringen und damit weitere Formen der Rezeption, In-
teraktion und Produktion anbieten. Auch werden ,Medialitit und Materialitit
(...) aneinander erfahrbar® (Mohr 2020, 178), wenn analoges Material und di-
gitales Gerit gemeinsam im Einsatz sind, wie die ethnografische Forschung mit
Kleinkindern von Mohr (2020) mit Papier und digitalen Geriten gezeigt hat.

3.2 Eigenlogiken im digitalen Méglichkeitsraum

Eine Besonderheit des digitalen Méglichkeitsraums in der frithen Kindheit be-
steht darin, dass der physische Korper des Kindes auf die materiale Verfasstheit
des Digitalen trifft (vgl. Abschnitt 1). Bemerkenswert ist dabei insbesondere dieser
korperliche Aspekt, der in Spiel- und Handlungssituationen von Kindern stets
eine Rolle spielt, der jedoch im digitalen Moglichkeitsraum neu definiert wird.
Hier zeigt sich auch der Unterschied zur Kérperpraxis und Performance ilterer
Kinder und Jugendlicher (vgl. Triiltzsch-Wijnen 2020): Im Videotelefonat der
Kleinkinder zum Beispiel geht es nicht um die eigene, nach auflen sichtbare Per-
formanz, sondern um eine eigenstindige immersive (vgl. Curtis 2008), istheti-
sche Erfahrung, etwa in der Auseinandersetzung mit dem nun sichtbaren Ich.
Denn tritt bei einem solchen Telefonat das eigene Bild in Erscheinung, so ist die
Aufmerksamkeit zunichst darauf gerichtet und die weiteren Anwesenden miissen
um die Aufmerksamkeit des Kindes buhlen.

Im Zuge der Globalisierung und Migration wird unter anderem bei migrierten
Familien die videovermittelte Kommunikation als Méglichkeitsraum genutzt,
trotz grofler Distanz Kontakt und emotionale Nihe zu abwesenden Personen zu
erhalten oder aufzubauen. Hier bedarf es einer besonderen Anstrengung bei der
Eréffnung, wie ethnografische Untersuchungen mit Kleinkindern von Gan u.a.
(2020) zeigen, damit das Kind das Gegeniiber erkennt und mit ihm interagiert.
Die Begleitpersonen intervenieren aktiv, um die kindliche Aufmerksamkeit auf
das Gegeniiber zu richten und eine Interaktion mit ihm zu eréffnen. Durch die
kindliche Mobilitit ist es zunehmend notwendig, die Aufmerksamkeit auch auf
dem Gegeniiber zu halten und die Mobilitit des Kindes einzuschrinken. Hier
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spannt sich nun der digitale Méglichkeitsraum nicht wie im ersten Beispiel zwi-
schen Kind, Telefon und Interaktionspartner auf, sondern beinhaltet auch die
Begleitperson, die in der Interaktion einen eher unsichtbaren Part einnimmt, den-
noch diesen Méglichkeitsraum erdffnet, ihn steuert und die kindliche Zugangs-
weise entsprechend den Erwartungen an das Kind pripariert.

Im digitalen Mdglichkeitsraum iiberschneiden sich verschiedene Dimensionen
(physische und virtuelle) und erméglichen deren Bezugnahme. Das Kind muss
sich mit seiner Korperlichkeit im medialen Méglichkeitsraum der neuen, nun
virtuellen Realitit stellen und sich damit positionieren. Umgekehrt bestimmt Vir-
tuelles in medialen Méglichkeitsriumen auch das Physische: Virtuelle Angebote
prigen aufgrund ihrer materiellen Verfasstheit bestimmte physische Haltungen,
Praktiken und Lokomotionen, erméglichen andererseits aber ggf. auch neue For-
men des Physischen. Dies zeigt sich etwa durch die Portabilitit des Tablets, sodass
mit ihm umhergelaufen werden kann, wihrend die virtuellen Angebote konsu-
miert, gestaltet oder auch verindert werden — diese Portabilitdt erweitert ihrerseits
den Méglichkeitsraum; neue Perspektiven, Logiken oder Interaktionen kénnen
sich ergeben. Andere Formate, wie zum Beispiel Virtual Reality (VR), setzen das
Bewusstsein der Kinder illusorischen Stimuli aus. Die virtuelle Umgebung wird
somit als real empfunden, der Unterschied zum Film ist, dass das Kind in dieser
virtuellen Realitit eintauchen, sie steuern und interagieren kann. Im Kindesal-
ter wird diese Art der Moglichkeitsraume, die sich im Bereich der Spielindustrie
und im schulischen Kontext langsam entwickeln, problematisiert. So zeigen For-
schungen von Miehlbradt und anderen (2021), dass die kindliche Motorik die
Herausforderungen der virtuellen sensorischen Umgebung noch nicht meistern
kann, da die Koordination und Nutzung des Rumpfes anders als bei Erwachsenen
ausgeprigt ist. Die Koordinationsmuster werden so durch die immersive virtuelle
Realitit gestort.

Hier wifft die Eigenlogik digitaler Materialititen auf die kindliche Eigenlogik.
Aufgrund ihrer Entwicklung von physischen, kognitiven und sozialen Fahigkei-
ten verfiigen Kinder im frithen Alter iiber spezifische Handlungsformen, die sie
von erwachsenen Formen des Umgangs mit der Welt unterscheiden (zur katego-
rialen Trennung des Erlebens von Kindern und Erwachsenen vgl. historisch Mer-
leau-Ponty 1996; aktuell Schneider/Lindenberger 2018). Aber mehr noch spielen
im Welterleben der Kinder Imaginationen (und damit immer schon Virtuelles)
eine zentrale Rolle (vgl. Wulf 2016). Damit wiederum ist die gebriuchliche Tren-
nung von Physischem und Virtuellem fiir die frithe Kindheit differenzierter zu
betrachten. Virtuelle Formen stellen per se eine kindliche Zugangsweise zur Welt
dar, in der sich Phantasie, Imagination und Immersion im Spiel und der Ausein-
andersetzung mit der Welt zeigen.

Auf diese Weise lsst sich frithkindlicher Umgang mit digitalen Medien im An-
schluss an Mersch (2002) als teilweise unabhingig von materiellen Phinomenen
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verstehen, da sich die kindliche Praxis in immateriell strukturierten Welten ereig-
net. Diese Welten kénnen zwar ihrerseits auf die Hardware des digitalen Medi-
ums verwiesen bleiben. Doch wird kindliches Handeln, diese Materialitit gewis-
sermaflen transzendierend, nun in unterschiedlichen #sthetischen Performanzen
realisiert.’

3.3 Bildung im digitalen Méglichkeitsraum

Frithkindliche Bildung als ein Sich-ins-Verhiltnis-Setzen zur Welt (vgl. Stieve
2013) ist ein permanenter Prozess der Auseinandersetzung mit den physischen
und virtuellen Materialien. Dabei bedeutet die Entdeckung dieser Gegenstinde
in der frithen Kindheit,

»L...] Schicht fiir Schicht Neues zu entdecken, Altes wieder zu verwerfen, Zusammen-
hinge zu dekontextualisieren, neue Welten und Bilder zu entwickeln und dabei Leiber-
fahrungen einzubeziehen. Es bedeutet auch, [sich; Y.B.] von den Dingen ansprechen,
herausfordern, verunsichern und verfithren zu lassen sowie von ihnen etwas tiber die
Welt und auch iiber sich selbst zu lernen® (Stenger 2013, 39).

Dies vollzieht sich in einem kulturell und sozial definierten Kontext, sodass der
Appell von den Dingen bzw. Medien zwar eine individuelle Auseinandersetzung
ermdglicht, diese jedoch je nach Rahmen nur bestimmte Handlungen zulisst.
Das Kind lernt schon sehr frith und kontinuierlich seinen kulturellen Rahmen
kennen, in dem es agieren, entdecken und handeln kann. Es lernt durch Beobach-
tung, Zurechtweisung, positive Riickmeldung, was méglich ist und in welchem
Kontext. Der Pullover darf morgens angezogen werden und abends aus, dazwi-
schen nur, wenn sich die Temperaturen dndern oder er nass bzw. schmutzig ist.
Er verfiigt tiber vier Einginge, die jeweils korrekt im Fluss des Anziehens Korper-
teilen zugeordnet werden miissen, — dauert es zu lange, den richtigen Eingang zu
finden, reagieren Erwachsene genervt, versuchen anzuleiten oder greifen aktiv ein
und helfen, die Einginge korreke zu finden.

Solche kulturellen Normen finden sich in allen kindlichen Alltagssituationen, so
auch bei der Nutzung digitaler Medien. So darf zum Beispiel das Tablet wihrend
einer Autofahrt dauerhaft genutzt werden, sind jedoch Peers anwesend, wird der
Zugang verweigert. Im Kontext des Kindergartens gibt es bestimmte Apps, die am
Tisch sitzend in einer Atmosphire der Beobachtung durch die Fachkraft auspro-
biert werden diirfen, es muss gewartet werden, bis ein Tablet frei ist, und sobald
das Kind seinen als deviant bewerteten Bewegungsimpulsen nachgibt, wird ihm
das Tablet entzogen. Das Tablet muss vorsichtig behandelt werden, auf Werfen
oder Fallenlassen des Tablets wird ebenfalls mit Entzug geantwortet. Dieses Bei-
spiel einer Mediennutzung in der Kita lisst erahnen, wie verschiedene Kulturen

5 Wobei anzumerken bleibt, dass sich Mimesis keineswegs in Imitation erschopft, wie Mersch
schreibt (vgl. Mersch 2002, 57).
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Rahmen und indirekte Regeln der Nutzung von Medien vorgeben und kindliche
Méglichkeitsriume gestalten, determinieren oder erweitern. So ergeben sich dar-
aus unterschiedliche Konsequenzen fiir digitale Medien in Bildungsprozessen der
frithen Kindheit.

Versteht man den Bildungsprozess mit seinen subjektiven Momenten im Hinblick
auf Interaktion, so zeigen sich Umgangsweisen der Kinder mit digitalen Medien,
die deren Eigenlogiken artikulieren und die kindliche responsive Auseinander-
setzung diesen Eigenlogiken anpassen. Zugleich werden in solchen interaktiven
Prozessen mit digitalen Medien die Limitationen des Kindes sichtbar und fordern
das Kind zu neuen Umgangsformen mit sich und diesen Erfahrungen heraus.

Eine Erweiterung des digitalen Méglichkeitsraums ergibt sich zum Beispiel durch
den subjektiven Zugang des Zeiterlebens, denn die bisher linear ablaufende, wenn
auch subjektiv unterschiedlich empfundene Zeit kann zum Beispiel archiviert
werden, Spielsituationen kénnen aufgenommen und spiter gezeigt werden; das
Spiel kann unterbrochen und auch Tage spiter wieder aufgenommen werden. Was
geschah, kann im Archiv abgelegt und spiter erneut aufgerufen und verindert
werden. Auf diese Weise erweitert sich das kindliche Jetzt um die Spannung des
Verhiltnisses von Vergangenheit und Zukunft. Des Weiteren kann sich das kind-
liche Zeitverhiltnis im digitalen Mdglichkeitsraum subjektiv transformieren — es
entstechen Moglichkeiten des gebannten, vermeintlich zeitlosen Spielens (zum
Flow vgl. Csikszentmihalyi 2010), der Immersion oder auch der Negation jegli-
chen Zeitbezugs im ,Hier und Jetzt“ des digitalen Spiels.

Unter sozialer Hinsicht sind die Formen der Kommunikation nicht mehr allein
auf physische Aspekte verwiesen, sondern kénnen nun auch virtuell erweitert
werden. Dies kann sich zum Beispiel im Spiel mit digitalen Avataren zeigen oder
auch im insgesamt animistisch verfassten Umgang mit digitalen Inhalten. Die
Méglichkeit des Archivierens ldsst sich auch mit Distanzen kombinieren, indem
etwa Filme aus der Kita den Bezugspersonen gesandt werden und das dortige Jetzt
in ein hiesiges umformen. Durch den Einblick in den kindlichen Alltag entstehen
so Sprach- und Erzihlanlisse, die sich in der hiesigen Gegenwart vollzichen. Auch
die umgekehrte Richtung von der abwesenden Bezugsperson zum Kind kann sich
einer solchen ,digitalen Briickentechnik® bedienen.

Unter materieller Hinsicht ist die physische Materialitit (Hardware) von der virtu-
ellen zu unterscheiden. Letztere erméglicht die Kommunikation 77 der virtuellen
Umwelt, aber zugleich auch jene ziber sie. Dabei sei erneut darauf aufmerksam
gemacht, dass Kinder des hier thematisierten Alters eine solche virtuelle Mate-
rialitit und Weltdimension gewohnt sind; es bedarf in ihrem Alter also keiner
Verbindung zweier getrennter Sphiren.

Die materiellen Voraussetzungen bedeuten hinsichdich der Zeitlichkeit, dass digi-
tale Medien permanent verfiigbar sein kénnen und folglich nicht zeitlich einge-
grenzt betrachtet werden miissen. Erneut erdffnen sie auflerdem die Moglichkeit
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der Zeitlosigkeit virtueller Inhalte in der kindlichen Erfahrungswelt. Die zuneh-
mende Digitalisierung erméglicht eine Erweiterung kindlicher Weltzuginge — sie
konnen nicht nur imaginir, sondern nun auch kommunikativ und digital han-
delnd verindert werden: neue Spielarten, Kommunikationsformen, Treffpunkte
und Gestaltungsméglichkeiten entstehen. Ebenso erfolgt die Auseinandersetzung
mit virtuellen Materialien, denn ,[...] wihrend in der analogen Welt Material
durch seine spezifischen Eigenschaften nur bestimmte Verwendungsoptionen in
Ausdrucksprozessen zuldsst [...], kann mithilfe digitaler Technik jede mogliche
(und letztlich auch unmagliche) Materialeigenschaft dargestellt werden — mit
Ausnahme der einen Eigenschaft, Material zu sein® (Jorissen 2014, 506).
Insgesamt hat sich gezeigt: Die digitalen Riume (vgl. Tillmann/Hugger 2014)
sind vernetzt, einander iiberschneidend, bewegt und sind nicht mehr im geo-
grafischen Sinn verortbar (vgl. ebd., 34). ,Sie sind immateriell, haptisch nicht
zuginglich, territorial nicht gebunden und konstituieren sich erst iiber kommuni-
kative Handlungsakte im Aneignungsprozess” (ebd.). Digitale Mdglichkeitsriume
bieten mit diesen Eigenschaften eine Verkniipfung von kindlichen Erfahrungen
mit bisherigen imaginiren Riumen und Erfahrungen. Imagination und geogra-
fisch gebundene Realitit erweitern sich durch mediale Riume, sie werden fiir die
Kinder nicht erst geschaffen.

Durch die Portabilitit medialer Riume sind diese Riume iiberall zuginglich. Die
Riume konstituieren sich um das digitale Medium, so dass dadurch neue Raum-
erfahrungen und Beziige zwischen physischem, digitalem und ggf. imaginirem
Raum entstehen. , Digitale Medialitit bricht in dieser Hinsicht insbesondere mit
der Geschlossenheit von Riumen; ihre Effekte etwa hinsichtlich der Erosion der
kulturellen Dichotomie von Privatheit und Offentlichkeit sind erheblich. (Joris-
sen 2014, 509) Damit erdffnen sich Chancen, die gerade die Bildungsarbeit in
der frithen Kindheit nutzen kann. Die digitalen Méglichkeitsriume dafiir sind
jedenfalls eréffnet.

4 Das Spannungsfeld von Materialitit, Digitalisierung
und Bildung fiir die Pidagogik der frithen Kindheit

Die Zugangsweise zu digitalen Méglichkeitsriumen vollzieht sich zunichst in ein-
fachsten mimetischen Formen, dhnlich wie im physischen Raum. Kinder beob-
achten das Mediennutzungsverhalten von Erwachsenen und Peers, dadurch kom-
men sie in Kontakt mit verschiedenen digitalen Medien und 700/s und tiberfiihren
beobachtete Handlungsweisen in eigene Skripts. Beobachtete Handlungsweisen
werden mimetisch umgesetzt, fiir neue Handlungsweisen genutzt oder in ein-
fache Rollenspiele iiberfithrt: Der Bauklotz wird zum Beispiel zum Handy und
ein ruhiger Platz wird gesucht, um damit Nachrichten zu schreiben. Diese erste
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Auseinandersetzung mit beobachteten Handlungsabliufen fiihrt zum Entdecken
virtueller Riume im Spiel, wenn auch zunichst noch im analogen Raum.

In drei unterschiedlichen Zugingen erfahren Kinder in der frithen Phase ihrer
bildenden Weltbegegnung Méglichkeiten, sich in digitale Méglichkeitsriume zu
begeben — subjektiv, institutionell sowie in der alltiglichen Lebensfithrung der
Familie: Mit zunehmendem Alter werden Handlungen nachgeahmt, um Zuginge
zu digitalen Moglichkeitsriumen zu erhalten oder sich in digitalen Welten zu-
rechtzufinden. So wird die Handbewegung imitiert, mit der das Tablet gestartet
werden kann, es wird beobachtet, wie in den digitalen Riumen agiert und ge-
handelt wird, ausprobiert, wie Zuginge zu weiteren Riumen erschlossen werden.
Fachkrifte wiederum bieten aktiv Méglichkeitsrdaume an, in denen Kinder agieren,
im Spiel mit der Bee-Bot-Biene oder auch in der Bereitstellung von Apps sowie im
gemeinsamen Suchen nach Antworten auf kindliche oder von der Fachkraft for-
mulierte Fragen. SchliefSlich erfahren sie Zugang im familidren Rahmen, der zum
Beispiel Nihe durch Videotelefonie schaffen soll, der ferner durch Filmen kindli-
cher Handlungen diese fiir einen spiteren Zeitpunke archiviert oder der 7o0/s zum
Zweck von Beschiftigung, Lernen und Kommunikation zur Verfiigung stellt.
Rezeption findet in Form des Anschauens von Filmen, Bildern, aber auch durch
das Horen von Geschichten, Informationen, Musik statt. Wobei in der frithen
Kindheit meist die Rezeption Anlass fiir eine Interaktion oder Produktion ist.
Das Gesehene oder Gehérte wird vom Kind aufgenommen und bietet Anlisse
fur seine vertiefte Auseinandersetzung in Rollenspielen, Bildern, Erzihlungen etc.
Interaktion findet statt durch das Bearbeiten digitaler Portfolios, Austausch in
Videoformaten, dem gemeinsamen Agieren in einer App etc. So macht sich das
Kind in den ersten sechs Lebensjahren mit verschiedenen Arten der Mediennut-
zung vertraut, nicht unabhingig von den Teilhabevorstellungen und -méglichkei-
ten durch institutionelle und familiale Kulturen.

Durch den Einsatz digitaler Medien in der frithen Kindheit werden digitale Mog-
lichkeitsriume erdffnet und gestaltet, die der kindlichen Entwicklung Méglich-
keiten bieten, sich auch auf diese Weise die Welt zu erschlieflen. Sodann wurde
deutlich, dass Materialitit nicht nur physisch zu verstehen ist, sondern auch virtu-
ell in digitalen Medien gefunden werden kann. Hier treffen also zwei Formate von
Materialitit aufeinander und bediirfen der analytischen Differenzierung ebenso
wie der pidagogischen Gestaltung,.

Dass Digitalisierung Virtualitit schafft, wurde in der Auseinandersetzung mit
kindlichen Formen des Umgangs nicht nur deutlich, sondern machte zugleich die
Gemeinsamkeit ihrer Konstitution im kindlichen Weltzugang fest. Denn Ima-
gination und Virtualitit sind in der frithen Kindheit per se vorhanden; zugleich
muss beriicksichtigt werden, dass der kindliche Kérper und seine Lokomotion in
der Auseinandersetzung mit den digitalen Moglichkeitsriumen prisent bleiben.
Fiir den Zusammenhang zwischen Digitalisierung und Materialitit in der frithen
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Kindheit zeigt sich damit: Zum einen fithrt die Digitalitit zur andauernden und
vielschichtigen Virtualitit der Lernumgebungen, zum Zweiten machen Kinder
in der hier thematisierten frithen Phase unterschiedlichste Erfahrungen mit und
in Virtualitit, bedingt auch durch die kulturellen Rahmenbedingungen. Damit
aber muss der Virtualitit digitaler Lernumgebungen und ihrer Materialitit fiir die
frithe Kindheit in grundsitzlich anderer Form begegnet werden (vgl. Abschnitt
2.2). Digitalitit weist dennoch durch die Reprisentation von Materiellem sowie
durch seine eigene Materialitit immer eine unmittelbare Verbindung zur Mate-
rialitit auf.

Ubertragen auf die spezifischen Bildungsaspekte der frithen Kindheit bedeutet
dies: Die Anforderung an die Kinder, sich auf neue Logiken und Weltzuginge
einstellen zu miissen, ist in diesem Lebensalter schon aufgrund der geringen Vor-
erfahrungen ohnehin permanent gegeben. Sie wird also mit dem Einsatz digitaler
Medien nicht eigens heraufbeschworen, vielmehr kénnen solche Nutzungsformen
auf dem kindlich-explorativen Umgang mit Unvertrautem griinden und ihn fiir
die Kinder, aber eben auch fiir pidagogisch-didaktische Zwecke nutzbar machen.
Das Verhilenis der Erwachsenen zu Digitalitit sollte daher von der frithkindlichen
Perspektive der Responsivitit her gedacht und das eigenlogische Antwortverhal-
ten pidagogisch begleitet werden.

Letzdich kann festgestellt werden, dass das Spannungsfeld von Materialitit, Di-
gitalisierung und Bildung Teilhabe schafft und den Kindern die Dechiffrierung
kultureller Praktiken erméglicht. Wie sich allerdings solche Prozesse gestalten, wie
sie sich gestalten lassen und welche Voraussetzungen dazu geschaffen sowie welche
theoretischen Konzeptualisierungen weitere erziechungswissenschaftliche Perspek-
tiven zu erdffnen vermogen, werden kiinftige empirische Vorhaben in diesem Feld
zu zeigen haben.
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Digitale Matrix — Systematische Anniherung
an das Selbst-Welt-Verhiltnis in der
wissenschaftlichen Weiterbildung

Abstract

Die ,digitale Matrix’ umschliefit gegenwirtig Akteur*innen, Institutionen, Do-
zierende und Teilnehmende wissenschaftlicher Weiterbildung gleichermaflen.
Schon allein deshalb muss ,das Digitale® zum Gegenstand der Auseinander-
setzung werden. Hinzu kommt, dass im Feld der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung unterschiedliche Einfliisse wirken und verschiedene Ebenen (u. a. Politik,
Forschung, Wirtschaft und Gesellschaft) inhirent sind. Der vorliegende Bei-
trag mochte daher diskutieren, was geschicht, wenn das heterogene Feld der
wissenschaftlichen Weiterbildung zunehmend — und seit der Pandemie ganz
besonders — mit technischen Neuerungen wie Digitalisierung und deren po-
sitiven wie negativen Auswirkungen fiir Beruf und Gesellschaft konfrontiert
wird. Was bedeutet der gesellschaftliche Wandel fiir das Selbstverhiltnis und
das Selbstverstindnis wissenschaftlicher Weiterbildung? Der Beitrag wird sich
der Beantwortung dieser Fragen systematisch annihern und die theoretischen
Uberlegungen vor einem Praxisbeispiel wissenschaftlicher Weiterbildung wei-
terfithrend diskutieren, um zur Reflexion des Selbst-Weltverhiltnisses der be-
teiligten Akteur*innen in analogen und digitalen Welten anzuregen — ohne an
Diskursen um Messbarkeit von Bildung anzuschliefSen.

1 Einleitung

Innerhalb der Erwachsenenbildung und wissenschaftlichen Weiterbildung ist
gegenwirtig ein Trend zur Digitalisierung feststellbar (vgl. u.a. Berhard-Skala,
Bolten-Biihler u.a. 2021). Dabei kann Digitalisierung in einem ersten Zugang als
die ,Ubertragung analoger Erscheinungsformen in diskrete Werte mit dem Ziel,
diese elektronisch zu verarbeiten, u. a. zu speichern® (Knaus 2018, S.3) bezeichnet
werden. Diese technische Herangehensweise kann nicht geniigen, um dem gesell-
schaftlichen Stellenwert der Digitalisierung Rechnung zu tragen. Digitalisierungs-
prozesse beeinflussen das je eigene individuelle und gemeinschaftliche Denken,
das Zusammenleben, aber auch Forschung, Weiterbildungseinrichtungen und
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Bildung selbst, sodass unsere heutige Lebenswelt zunehmend als analog-digitaler
Hybrid gegeben ist. D.h. wir gehen davon aus, dass Digitalitit (vgl. u.a. Franz/
Robak 2020; Robak 2020) bereits zur Realitit unserer individuellen, gesellschaft-
lichen und beruflichen Wirklichkeit geworden ist, sie zwar nicht ,erste Wirk-
lichkeit“ (Schiitz), aber doch zu einer ganz wesentlichen Rahmung und einem
selbstverstindlichen Bestandteil der alltiglichen und beruflichen Wirklichkeit in
allen Altersgruppen geworden ist. Der Mensch bewegt sich in hybriden Welten,
wechselt mitunter unbewusst zwischen ihnen hin und her und erfihrt eine Welt,
die digital erlebt und als digitale Welt mitgestaltet werden kann bzw. muss (vgl.
Lerch 2018, S.45). Unabhingig davon, ob nun bewusst fokussierend oder in ei-
ner unbewussten Begegnung, so wird deutlich, dass der Begriff Digitalisierung als
Allheilmittel und als Problem zugleich verstanden wird und werden kann (vgl.
Kammerl 2016). Der Terminus eignet sich, um der sich stindig verindernden
Realitit einen Namen zu geben und diese sich indernde Realitit im selben Maf3e
zu gestalten (vgl. Deutsch/Lerch 2020, S.28). Eine Unterscheidung zwischen ana-
log und digital kann damit immer weniger aufrechterhalten werden, bzw. werden
Versuche diese binire Unterscheidung durchzusetzen den Realititen hybrider Le-
benswirklichkeiten nicht gerecht, blenden hybride Zwischenriume aus (vgl. J6ris-
sen/Schréder/Carnap 2020).

Aus Perspektive jeglicher Bildungskonzeptionen ergeben sich hieraus wichtige
Folgeuntersuchungen z.B. zum Verhiltnis Mensch-Maschine oder zur Digitali-
sierung der Schule. Insbesondere resultiert aus am Menschen orientierten Bil-
dungsvorstellungen (z.B. Bieri 2005; Holzkamp 1993) die Notwendigkeit nach
Sinn und Zweck von Technik fiir menschliches Lernen zu untersuchen, aber auch
sich mit der In-Verhilenissetzung von Mensch und Technik in diversen Zwischen-
riumen auseinandersetzen zu miissen, die den hybriden Raum als Méglichkeit
fiir Wahrnehmung, Handlung und Erfahrung verstehen und eben diese zunichst
immateriell strukturierten Welten in ihrer Erfahrbarkeit und damit in ihrer Mate-
rialitit anerkennen (vgl. Mersch 2002). Damit wird die Férderung von Lernerfah-
rungen in hybriden Lebenswelten zur Aufgabe aller Akteur*innen des Bildungs-
wesens. Insbesondere der wissenschaftlichen Weiterbildung kommt die Aufgabe
zu, die gesamtgesellschaftlichen Anspriiche eines lebenslangen Lernens in den sich
indernden, hybrider werdenden Lebenswelten zukunftsorientiert zu.

Hieraus abgeleitet lisst sich der Bezug auf Digitales und Digitalisierung im Feld
der wissenschaftlichen Weiterbildung als eine Auseinandersetzung auf mehreren
Ebenen skizzieren (inhaltliche, strukturelle, individuelle und Meta-Ebene), die im
Beitrag systematisch erschlossen werden soll'. Handlungsleitend ist dabei die Fra-
ge, inwiefern Bildung selbst sich in einer zunehmend digitalen Welt und — aktuell

1 Die hier vorgelegte Ordnung ist freilich nur eine mégliche. Weitere Ordnungen finden sich etwa bei
Kergel/Heidkamp 2019, Amann 2015 oder J6rissen 2014. Unser Versuch ist letzterem Verstind-
nis angelehnt und liegt in ausfithrlicher Ausarbeitung vor in Deutsch/Lerch 2020.

doi.org/10.35468/5979-07

101



102

Kim Deutsch und Sebastian Lerch

auch Lehr-Lern-Welt — dndert. Ein Ergebnis dieser Anniherung wird sein, dass
unabhingig davon, ob eher von Medienbildung?, Bildung in digitalisierten Zeiten
oder gar von digitaler Bildung (vgl. u.a. Knaus 2016, 102ff; Lerch 2018, S.42f.)
die Rede ist, Bildung Voraussetzung ist, Menschen fiir ein Leben in verschiedenen
Lebenswelten (digital — analog — und dazwischen) zu befihigen und insofern Leit-
kategorie von Denken und Handeln in der wissenschaftlichen Weiterbildung blei-
ben wird. Diese theoretischen Uberlegungen (vgl. Kap. 2) werden angereichert
mit einem Praxisbeispiel wissenschaftlicher Weiterbildung (vgl. Kap. 3) sowie mit
Beziigen zur aktuellen Situation (vgl. Kap. 4), beispielsweise der Mobilisation di-
gitaler Lehre fiir das Aufrechterhalten des Lehrbetriebs in Zeiten von Corona.

2 Digitales und Weiterbildung: Markierungen
im Feld der wissenschaftlichen Weiterbildung

Digitalisierung taucht gegenwirtig iiberall und permanent auf: In éffentlichen,
politischen, wirtschaftlichen und freilich auch wissenschaftlichen Debatten wird
der Begriff stets beschworen, er gibt den Ton an. Welche Musik der Ton aber
erzeugt, ist insgesamt noch wenig erschlossen, zumindest was kritisch diskutie-
rende Auseinanderansetzungen anbelangt, fehlen diese hdufig im Diskurs der
(wissenschaftlichen) Weiterbildung, und sind dagegen zumeist an Machbarkeit,
Anwendung und Wirkungen orientiert (vgl. Cendon et al. 2020, S.310). Ange-
sichts einer hohen raumzeitlichen Dichte des individuellen, gesellschaftlichen und
organisationalen digitalen Lebens ergeben sich aber auch fiir Lernende und Leh-
rende neue Anforderungen und Notwendigkeiten, Risiken und Grenzen. Dabei
verweist der Begriff Digitalisierung auf mehr als nur die Dominanz von technolo-
gischen Geriten im individuellen und gesellschaftlichen Alltag (vgl. J6rissen u.a.
2019, S.7). ,Der Begriff ist mithin nicht auf digitale Medien begrenzt, sondern
taucht als relationales Muster tiberall auf und verindert den Raum der Méglich-
keiten vieler Materialien und Akteure.“ (Stalder 2017, S.18) Dieses relationale
Muster beschreibt Jorissen (2014) als individuelle Artikulationen, die ihrerseits
in fluide Architekturen eingelassen sind, die eingelassen sind und zugleich selbst
Artikulationscharakeer aufweisen (vgl. Jorissen 2014, S.22). Aus dieser Fluiditit
ergibt sich die Neuartigkeit und Vielschichtigkeit und auch die Entwicklungsdy-
namik der Digitalisierungsprozesse: ,, Wo zuvor eine relativ stabile Ansammlung
medialer Artikulationsoptionen war, herrscht nun Dynamik, Komplexitit und
Uniibersichtlichkeit (das heifSt zugleich: Spielraum, Vielfalt, Diversitit)“ (ebd.).

Bei aller Dynamik, Uniibersichtlichkeit und Maglichkeit scheint jedoch klar zu
sein, dass die Digitalisierungsprozesse fiir individuelle, soziale, wirtschaftliche,

2 Eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit dem Diskurs um die Begriffe Medienkompetenz und
Medienbildung findet sich bei Thomann 2015 und Schorb 2009, Tulodziecki 2017, Pietraf§ 2011.
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kiinstlerische — kurz: fiir alle Lebensbereiche betrichtliche Auswirkungen haben
und dadurch wissenschaftliche Weiterbildung in ihren Strukturen, aber auch in
ihren Inhalten davon stark berithrt wird. Um die Vielschichtigkeit des Zusam-
menhangs von Digitalisierung und wissenschaftlicher Weiterbildung sowie der
Antwortméglichkeiten von wissenschaftlicher Weiterbildung auf Digitalisierung
auf den verscheiden Ebenen zu erschlieffen, hilft ein systematischer Vorschlag
(vgl. ausfiihrlicher: Lerch/Deutsch 2020, 29), der nach Inhalt, Struktur, Indivi-
duum unterscheidet. Darin wird zum einen insbesondere das Verwobensein und
Einbegundensein von wissenschaftlicher Weiterbildung in Prozesse der Digita-
lisierung aufgenommen und beriicksichtigt, zum anderen aber auch Raum ge-
geben, inhaltliche und strukurelle Reaktionen und Antworten wissenschaftlicher
Weiterbildung auf den digitalen Wandel zu beschreiben. Beides sind Prozesse,
die nur heuristisch getrennt werden kénnen, aber realiter ineinander verschrinke
sind. Diese Merkmale werden einzeln diskutiert und abschliefSend in eine tiberge-
ordnete Ebene aufgenommen, um die Verwobenheit der digitalen Matrix, die uns
wie ein Schwarm durchdringt, sichtbar zu machen und sie fir den Kontext der
wissenschaftlichen Weiterbildung hin auszuleuchten:

Inhaltliche Ebene

Wissenschaftliche Weiterbildung hat zu individuellem Wissen und gesellschaft-
licher Innovation beizutragen und zudem den Auftrag, diese Erkenntnisse einer
breiten Offentlichkeit zur Verfiigung zu stellen und diese mit eben dieser Of-
fentlichkeit zu diskutieren. Wenn aber gesellschaftliche Werte und Vorstellungen
von individuellem Arbeiten und Leben, gemeinschaftliche Sozialformen oder die
Medienrezeption (z. B. durch , Fake-News*, , Liigenpresse”) sich andern bzw. der-
art gravierend ins Wanken geraten, wie das gegenwirtig der Fall ist, ist es Aufgabe
der wissenschaftlichen Weiterbildung, neben der persénlichen, beruflichen und
gesellschaftlichen Entwicklung von Individuen auch das politische Motiv (u.a.
Demokratiefihigkeit, Solidaritdt) in ihrem Bildungsauftrag weiterhin deutlich
kenntlich zu machen. Das ist umso relevanter, da gesetzte Maf3stibe des Unhin-
terfragten, wie bspw. politische Rahmung oder Standards der Moralitit, durch
die Sichtbarkeit der Gleichzeitigkeit im digitalen Raum nicht linger alternativlos
gelten. Mit der zunechmenden Hybridisierung von digitalem Raum und Reali-
tit ergibt sich eine grundsitzliche Unsicherheit. Somit bildet der digitale Raum
eine neue Qualitit der fiir die moderne Gesellschaft so bezeichnenden Dynamik
zunehmender Pluralisierung und Individualisierung ab. Bedingt durch das Uber-
angebot an Inhalten, Wissen und kulturellen Produkten im digitalen Raum muss
das Subjekt unentwegt auswihlen, worauf es seine Aufmerksamkeit richtet (vgl.
Deutsch 2022, S. 43).

Freilich wohnt der inhaltlichen Ausrichtung eine gewisse Fluiditit inne, die maf3-
geblich durch gesellschaftlichen Wandel geprigt wird, die aber damit nicht mit
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Beliebigkeit und Wandel zu verwechseln ist, sondern die ebenfalls um einen ihrer
zentralen Begriffe, den der Bildung (vgl. Klingovsky 2019; Lerch 2019), ringen
muss, um ihre Giiltigkeit zu wahren. Auf wissenschaftliche Weiterbildung bezo-
gen meint das, dass sie selbst nicht blof§ eine Antwortschablone auf (bildungs-)po-
litische und gesellschaftliche Verinderungen darstellt, sondern sie durchaus in der
Lage ist (bzw. sein muss), Wandel anzustoflen und neue Impulse hervorzubringen.

Strukturelle Ebene

Auf organisationaler und struktureller Ebene ist die wissenschaftliche Weiterbil-
dung in verschiedenen Formaten und Differenzierungen stets eingeflochten in
das Feld von Wissenschaft, Praxis, Politik, Wirtschaft. Auch hier gibt es bisweilen
die Méglichkeit, mit den Appellen von Politik und Wirtschaft (z. B. Lebenslanges
Lernen, Digitaler Wandel) aktiv umzugehen, manchmal aber dringen diese Anru-
fungen unmerklich und unbewusst in strukturelle Gegebenheiten ein, verindern
die Wirklichkeit und schaffen neue Formen kooperativer und kollaborativer Prak-
tiken. Ein Beispiel des Zusammenwirkens von Gesellschaft und Wissenschaft liegt
aktuell etwa in der sog. citizen science zugrunde, der Beteiligung von Biirger*innen
an wissenschaftlichen Projekten, z.B. durch Erhebungen zum Artenbestand
von Insekten. Insgesamt sind die Anpassung von Infrastruktur, die Umsetzung
von Digitalisierungsstrategien, das Schaffen neuer Stellen zur Umstellung von
Verwaltung (bspw. Chief Digital Officer) oder das Herstellen (inter)nationaler
Konkurrenzfihigkeit nach quantifizierbaren Kriterien (bspw. durch Change-Ma-
nagement) gefordert. Zum einen stellen diese Aspekte hiufig eine Reaktion auf
von auflen kommende (neoliberale) Anforderungen dar, zum anderen kdnnen
Einrichtungen der wissenschaftlichen Weiterbildung auch eigens angestofSen an
strukturellen Verinderungen arbeiten oder sich zumindest dieser Gegebenheiten
vergewissern und somit einen wichtigen Baustein fiir ihr organisationales und
individuelles Selbstverstindnis, ihr Leitbild und ihren Bildungsauftrag legen.

Individuelle Ebene

Die neue Qualitit, die den Wechselwirkungsprozess von organisationalen und
individuellen Gegebenheiten vor neue Herausforderungen stellt, ist die enor-
me Entwicklungsdynamik, die auf der individuell-lebensweltlichen Zeitskala in
Komplexitit miindet (vgl. Jorissen 2014, 22). Diese Komplexitit stellt fiir die
einzelnen Akteur*innen auf der einen Seite eine hohe Anforderung dar und erfor-
dert zugleich eine Positionierung in der hybriden Lebenswirklichkeit, auf der an-
deren Seite bietet sie eine Chance fiir Diversitit und Vielfalt, was auch durch die
raumzeitliche Verdichtung der Kommunikation bedingt wird (vgl. Kergel/Heid-
kamp 2019). Beides erfordert folglich neben einer Medienkompetenz als Wissen,
Anwenden und Abgrenzen (vgl. u.a. Tulodziecki 2017; Pietraf§ 2011), vor allem
auch eine (Medien-)Bildung als kritische Reflexion der digitalen Durchdringung
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individuellen, gemeinschaftlichen und gesellschaftlichen Lebens. Bildung im Sin-
ne eines eigenstindigen Denkens und Handelns, die zugleich Gesellschaft, Beruf
und individuelles Leben einschlief3t, bleibt auch in hybriden Lern-, Lebens- und
Arbeitswelten eine zentrale Aufgabe und Maglichkeit einer gelingenden und
fortwihrenden Gestaltung des eigenen Lebens (vgl. Thomann 2015). Diese An-
forderungen an den Einzelnen freilich gilt es durch wissenschaftliche Weiterbil-
dung (z.B. in Angeboten und Handlungsformen) aufzunehmen. Damit geht es
einerseits um den gelingenden Umgang mit Digitalisierung, deren Spektrum von
Affirmation bis Widerstand reichen kann, andererseits aber auch um das Sich-
Bewegen, Orientieren, Mitwirken sowie Leben, Lernen und Arbeiten in einer zu-
nehmend sich digital gestaltenden Welt.

Meta-Ebene

Hochschulen und Universititen tragen neben einem noch immer hoch bedeut-
samen Bildungsauftrag auch Qualifikationsverantwortung fiir den Zugang zum
Arbeitsmarkt sowie perspektivisch auch fiir die Weiterbildung in allen Lebenspha-
sen. Sich durch Digitalisierung stark verindernde Kompetenz- bzw. Berufsprofile
fordern eine Reaktion wissenschaftlicher Weiterbildung vor allem auf inhaldlicher
Ebene: Dies schligt sich auf der Angebots- und Nachfrageseite nieder, es erfor-
dert aber auch von den Akteur*innen eine Bereitschaft (vgl. Rohs et al. 2017),
sich auf die neuen Pfade der Digitalisierung zu begeben und dabei das Verhiltnis
von Widerstand und Affirmation ausgewogen und kritisch zu betrachten. D. h.
es geht darum, Digitalisierung als persénliche und berufliche und gesellschaftli-
che Dimension zu begreifen, wozu die Expertise unterschiedlicher Disziplinen
einzubezichen ist. Das kann zum einen dazu verhelfen, die Bedeutung der Digi-
talisierung zu erschlieffen, es kann zum anderen aber auch einen Beitrag leisten,
Digitalisierung als komplexe Problemstellung anzuerkennen. Letzteres kann und
muss geradezu in einem Zusammenspiel unterschiedlicher Perspektiven, also in-
terdisziplinir, erfolgen. Gerade bei einem solchermaflen aufgeladenen, bisweilen
aufdringlichen und scheinbar durchsichtigen (vgl. Tafreschi 2005) Begriff der Di-
gitalisierung (von dem man gemeinhin annimmt, es sei klar, was damit gemeint
ist) besteht ein wichtiger Auftrag wissenschaftlicher Weiterbildung darin, zu einer
begrifflichen Anniherung beizutragen.

Nach diesem Blick auf die Vielschichtigkeit der Berithrungspunkte sowie Wech-
selwirkungen von Digitalisierung und wissenschaftlicher Weiterbildung und dem
Versuch, diese systematisch durch einen Ordnungsversuch zu erschlieffen, soll
diese cher theoretisch angelegte Einordnung auf ein eigens durchgefiihrtes Pra-
xisbeispiel der wissenschaftlichen Weiterbildung bezogen und damit die theore-
tische und praktische Ebene verbunden und reflektiert werden. Die durch das
Praxisbeispiel erweiterten theoretischen Uberlegungen sollen dann dazu dienen,
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Beziige zur aktuellen Situation herzustellen, beispielsweise zur digitalen Lehre fiir
das Aufrechterhalten des Lehrbetriebs in Zeiten von Corona.

3 Wissenschaftliche Weiterbildung in Zeiten von Corona:
Uber das Praxisbeispiel Zwischenbilanz

Bei dem Praxisbeispiel handelt es sich um ein im ,Studieren 50+ Programm* des
Zentrums fiir wissenschaftliche Weiterbildung Mainz angebotenes Seminar ,,Zwi-
schenbilanz®, das im Wintersemester 2020/2021 erstmalig und den gegenwirti-
gen Umstinden geschuldet sofort digital umgesetzt wurde. Das Seminarangebot
adressiert Personen in Ubergangsphasen, bspw. von der Berufstitigkeit in den Ru-
hestand. In dem Seminar geht es darum, den eigenen Standpunkt zu iiberdenken,
evtl. neue Denkmuster zu entwickeln und eine Idee fiir die persénliche und/oder
berufliche Zukunft zu entwerfen. Dabei gab es vorab einige Vorbehalte und Un-
sicherheiten von verschiedenen Seiten: 1. Die Veranstaltung ist urspriinglich als
Prisenzveranstaltung geplant worden und musste dann, vor dem Hintergrund der
Corona-Schutzverordnungen, zu einer online durchfithrbaren Veranstaltung um-
gestaltet werden; daher gab es auf institutioneller Seite strukturelle Verinderungen
und Notwendigkeiten, aber auch die Lehrenden mussten ihr Konzept verindern.
2. Daneben wird der Zielgruppe 50+ hiufig eine Art Technik-Distanz zugewie-
sen, auch wenn das bisweilen vorschnell und oft unbegriindet passiert.> Dennoch
musste dieser Aspekt aufgenommen und beriicksichtigt werden. Die Teilnehmen-
den wurden also friithzeitig tiber die Umstellung von Prisenzveranstaltung zu On-
line-Veranstaltung hingewiesen und hatten so die Méglichkeit ihre Anmeldung
aufrechtzuhalten bzw. zuriickzuziehen. 3. Das Seminarkonzept arbeitet vor allem
mit Methoden der Biographiearbeit, sodass es nicht um Wissensvermittlung im
eigentlichen Sinne geht, sondern um die unterstiitzte, aber eigenverantwortliche
Arbeit an und mit der eigenen Biographie, denn thematisch behandelt das Semi-
nar den Ubergang vom Berufsleben in den Ruhestand, die Gestaltung des Uber-
gangs, die Identifikation neuer Tdtigkeiten und Interessensbereiche. Die Arbeit an
und mit Erfahrungen der Teilnehmenden in einem digitalen Setting stellt dabei
eine besondere Herausforderung dar, da Austausch, Kommunikation, Erfahrung
und Miteinander auf ganz andere Weise entsteht, hergestellt und begleitet werden
kann bzw. muss.

Diese Bedenken aufnehmend wurde das Seminar an zwei Blocktagen mit einem
einwochigen Abstand zueinander durchgefiihrt. Die ersten zweieinhalb Stunden
wurden jeweils als synchrone Online-Sitzung geplant und die restlichen drei Stun-
den als Einzelarbeitsphase umgesetzt. Insgesamt haben sechs Personen teilgenom-

3 Nach Angaben des D21-Digital-Index sind 81 Prozent der 60- bis 69-Jihrigen und 52 Prozent der
tiber 70-Jahrigen online (vgl. Initiative D21 2020, 14).
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men, davon haben sich zwei bereits im Ruhestand befunden, zwei sind innerhalb
der letzten sechs Monate in den Ruhestand eingetreten und zwei befanden sich in
der Vorbereitung des Ruhestandeintritts. Als Plattform wurde zunichst Microsoft
Teams benutzt, aufgrund technischer Komplikationen wurde im weiteren Verlauf
der Veranstaltung Zoom eingesetzt. Die Teilnehmenden haben ihre privaten Ge-
rite genutzt. Nachfolgend soll versucht werden, die Erfahrungen? der Lehrenden
aus dem durchgefiihrten Seminar vor den vorgestellten, eher theoretischen Ebe-
nen zu diskutieren.

Inhaltliche Ebene

Die inhaltliche Ebene bezieht sich, wie dargestellt, auf die Auseinandersetzung mit
den Voraussetzungen und Bedingungen fiir ein Handeln in hybriden Lern- und
Lebenswelten. Im Praxisbeispiel wurde der digitale Raum zu einem Sozialisations-
raum und zum Teil der als selbstverstindlich geltenden Lebenswelt. Stattgefunden
hat ein Erschlielen des Digitalen als Lern- und Interaktionsraum und damit die
Befihigung zur gesellschaftlichen Teilhabe trotz Isolation und rdumlicher Dis-
tanz. Im Praxisbeispiel wurde fiir die Teilnehmenden eine neue erfahrungsbasierte
Auseinandersetzung moglich, die das zunichst Immaterielle in eine Materialitit
gebracht hat. Diesem Verstindnis nach ist Lernen und, als wiederkehrende Er-
fahrung, Wissen immer an das Konkrete, das Materielle gekoppelt. Nach Wyss
(2018) ist Materialitit relevanter Ausgangspunkt von Wissensproduktion, denn
Wissen ist nicht da und muss freigelegt werden, sondern wird in einem interaktiven
Prozess produziert. Diese Auffassung entfernt sich von der Idee, vom Denken und
Lernen als ein rein abstrakter, vom Kérper getrennter Prozess.

Strukturelle Ebene

Auf struktureller Ebene liegt der Fokus darauf, dass Einrichtungen der wissen-
schaftlichen Weiterbildung auch eigens angestofSen an Verinderungen arbeiten
oder sich zumindest dieser Gegebenheiten vergewissern und somit einen wich-
tigen Baustein fiir ihr organisationales und individuelles Selbstverstindnis legen
kénnen. Im Praxisbeispiel fiihrte das den Rahmenbedingungen angepasste An-
gebot dazu, der Aufgabe nachzukommen, die Zielgruppe zu erreichen und das
Angebot aufrecht zu erhalten. Des Weiteren lassen sich aus den Beobachtungen
dieses Versuchs Handlungsempfehlungen ableiten, die sich auch auf die strukeu-
relle Ebene beziehen lassen, obwohl diese Ebene die grofite Hiirde fiir das Umset-
zen des Workshops darstellte: Zum einen bestand keine passende digitale Infra-
struktur, in welche die Teilnehmenden aufgenommen werden konnten, sodass ein

4 Grundlage sind Notizen und Beobachtungen der Seminarleitung, die im Verlauf der Veranstal-
tung und wihrend eines abschlieffenden Feedback-Gesprichs mit den Teilnehmenden festgehalten
wurden. Eine strukturierte Evaluation hat nicht stattgefunden, ist fiir Folgeveranstaltungen aber
geplant.
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kurzfristiger Wechsel der Online-Plattform durchgefiihrt werden musste. Hier hat
sich eine gute Support-Struktur mit der Kapazitit, auch auf individuell auftreten-
de Probleme eingehen zu kdnnen, als relevanter Fakror fiir den reibungslosen Ab-
lauf und die schnelle Lésung technischer Probleme erwiesen. Zum anderen steht
der damit einhergehende hohe Ressourcenaufwand im Kontrast zu tatsichlich
verfiigbaren Mitteln. Aufgrund der geringen Teilnehmendenzahl wurde bspw. die
Vergiitung gekiirzt, was sich auf die Dauer der synchronen Sitzungen ausgewirke
hat. Die Dauer der synchronen Sitzung (zweieinhalb Stunden) wurde von den
Teilnehmenden abschlieflend als zu kurz bewertet.

Individuelle Ebene

Vor allem in einer sich immer weiter ausdifferenzierenden und komplexer werden-
den Lebenswelt, in der, wie oben benannt, der hybride Raum den lernenden Men-
schen umgibt, ihn gleich einer Matrix umschliefit, ist diese Orientierungswissen
generierende Ebene von besonderer Relevanz. Die reflexive Auseinandersetzung
mit digitalen Rdumen im Selbst-Welt-Verhiltnis, wie sie bspw. auch von Jérissen
(2014) in seinen Ausfiihrungen benannt wird, bieten Potential fiir Bildungspro-
zesse. Fiir die Teilnehmenden wurden die reflexive Auseinandersetzung und das
eigene Selbst-Welt-Verhiltnis so gewissermaflen auf zwei Ebenen adressiert — 1.
Uber die biographische Ausrichtung des Seminars und 2. Uber das Erleben des
digitalen Raums als Erfahrungs-, Lern- und Lebensraum. Die Durchfithrung
des Seminars im digitalen Raum hat den eigenen Handlungsraum erweitert und
Produktivitit ermdglicht. Gleichzeitig findet das Digitale im Materiellen noch
Grenzen. Und genau hier an der (begrenzten) Materialitdt des Digitalen entsteht
die Distanz, die Reflexion iiber das Digitale iiberhaupt erst erlaubt (vgl. Mersch
2002, S.17).

Meta-Ebene

Auf der Meta-Ebene ist es die Qualifikationsverantwortung wissenschaftlicher
Weiterbildung den Zugang zu Weiterbildung in allen Lebensphasen zu ermog-
lichen. Auch wenn es im Zusammenhang dieses Seminars um den Ubergang in
den Ruhestand geht, gibt es zahlreiche Ansatzpunkte, die in den Bereich des Le-
benslangen Lernens fallen, wie bspw. eine ehrenamtliche Titigkeit, das Erlenen
einer neuen Sprache, die Suche nach einem Mini-Job oder die Durchfiihrung von
Care-Arbeit in der Familie. All diese méglichen Titigkeiten und Beschiftigungen
und die fiir deren Ausiibung benétigten Kompetenzen und Voraussetzungen sind
vom (digitalen) Wandel gekennzeichnet.

Das unter Einbezug der eingangs eingefiihrten Systematik betrachtete Praxisbei-
spiel gibt erste Ansatzpunkte fiir die Chancen aber auch die Herausforderungen,
die sich der wissenschaftlichen Weiterbildung hinsichtlich zunehmender Digitali-
sierung stellen und die im Zuge der sprunghaften Umstellung von Lehrangeboten
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aus dem analogen in den digitalen Raum seit Beginn der Covid19-Pandemie be-
sonders schematisch hervortreten. Zum einen ,zwingt* der plotzliche Wandel der
Rahmenbedingungen der durchgefiihrten Lehrveranstaltungen, den Status Quo
kritisch zu hinterfragen und so aus gegebenenfalls zunichst Irritierendem etwas
Anregendes und Gewinnbringendes, was zugleich eben nicht messbar ist, entste-
hen zu lassen. Zum anderen gilt es, vor allem strukturelle Hiirden zu identifizieren
und an Lésungen zu arbeiten, die einen reibungslosen Ablauf digital durchge-
fithrter Lehrangebote erméglichen, um das entstandene Gute eben nachhaltig
beibehalten zu kénnen. Wenn das gelingt, kann wissenschaftliche Weiterbildung
ein Bereich sein, der in besonderem Mafle von den méglichkeitserschlieffenden
Aspekten digitaler Angebote profitieren kann.

4 Diskussion

Die digitale Matrix umschliefft heutige Akteur*innen, die Institutionen, Dozie-
rende und Teilnehmende wissenschaftlicher Weiterbildung. Schon allein daher
muss das Digitale zum Gegenstand der Auseinandersetzung werden. Der vorlie-
gende Beitrag zeigte insofern eine Systematik, sich dieser Allgegenwirtigkeit auf
inhaltlicher, struktureller und individueller wie auf einer Meta-Ebene zu nihern.

In der systematischen Analyse des aufgefiihrten Praxisbeispiels anhand der vor-
geschlagenen Ebenen konnte verdeutlicht werden, dass Digitalisierung in ihrer
Vielschichtigkeit und Dynamik wissenschaftliche Weiterbildung auf allen Ebenen
betrifft: Auf inhaltlicher Ebene scheint eine thematische Auseinandersetzung mit
den Verinderungsprozessen sinnvoll, die eine rein technische Ebene verldsst. Im
analysierten Praxisbeispiel wurde das insbesondere durch das Erschlieffen eines
neuen Erfahrungs- und Interaktionsraums und der sich daraus ergebenden Erwei-
terung individueller Partizipationsméglichkeiten verdeutlicht. Auf struktureller
Ebene sind mitunter die grofSten Komplikationen zu beobachten, da bislang eine
oft fehlende Infrastruktur und Kompetenzmangel im Umgang mit Hard- und
Software sowohl auf Seiten der Dozierenden als auch auf Seiten der Teilnehmen-
den eine reibungslose Veranstaltungsdurchfiihrung erschweren und allen Betei-
ligten ein hohes Maf§ an Agilitit und Situativitit abverlangen. Gleichsam sind
es auch solche Momente des unsicheren Probierens und ggf. auch Scheiterns, die
in der sich anschlieflenden Problembewiltigung das grofSte Bildungspotential im
Sinne reflexiver Distanz entfalten konnen (vgl. Lerch/Deutsch 2021, S.24). Eine
hohe Relevanz kann auch der individuellen Ebene zugesprochen werden, da die
vom Subjekt ausgehende reflexive und auch kritische Auseinandersetzung mit der
eigenen Lebenswelt gleich steigender Dynamik und der damit einhergehenden
Mobilitits- und Flexibilitdtsanforderungen an Bedeutung gewinnt. Und auch auf
der Meta-Ebene sind enge Berithrungspunkee von Digitalisierung und wissen-
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schaftlicher Weiterbildung nachzuweisen, da sich insbesondere aus der Qualifika-
tionsverantwortung geradezu die Aufgabe ergibt, der Zielgruppe wissenschaftli-
cher Weiterbildung entsprechende Angebote zu machen, die der Komplexitit der
Lebenswelt, den Vorstellungen und Zielen der Zielgruppe gerecht werden.

Die Herausforderung liegt also darin, das Digitale nicht als Parallelwelt gelést vom
,Hier und Jetzt zu betrachten, sondern als Teil des ,Hier und Jetzt® zu verstehen
— als Kommunikations- und Interaktionsraum, in dem sich Menschen begegnen
und Bildung in einem bestimmten Sinn stattfinden kann. Erst dann kann wissen-
schaftliche Weiterbildung einen reagierenden Status verlassen und ihre Aufgabe
wie auch Méglichkeit wahrnehmen, strukturelle Verinderungsprozesse aktiv mit-
zugestalten.
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Passungspraktiken — Beobachtungen zu digitalen
Musizierinstrumenten im Kontext komplexer
Behinderung

Abstract

Der Beitrag setzt sich mit der Frage auseinander, wie musikbezogene Interak-
tionen in komplexen sozio-materialen und soma-technischen Settings bei so-
genannter komplexer Behinderung moglich werden. Dazu wird erstens ein pra-
xeologischer Zugang zu ,Kérpern® eréffnet und zweitens der Beitrag materialer
Artefakte fiir die untersuchten Interaktionssituationen herausgestellt. Beide Be-
zugsgroflen (Korper und Artefakte) werden anhand des auf Garland-Thomson
zuriickgehenden Konzepts der Misfizs ins Verhiltnis gesetzt. Das Konzept wird
als Schnittstelle zugrunde gelegt, um die Bezugsgroflen Behinderung, Kérper
und materiale Artefakte in einen wechselseitigen Konstitutionszusammenhang
zu bringen, und um den Begriff Affordanz (Gibson) erweitert. Es geht in dem
Beitrag darum, einen praxeologischen und somit auch empirischen Zugang
starkzumachen, der zentral interaktionale Kérper-Artefakt-(Un-)Passungsrela-
tionen untersucht (sogenannte Misfits). Schliefllich wird im letzten Schritt ein
Bildungsverstindnis skizziert, das Bildung im Zusammenhang mit digitalen
Medien als einen (ontologisch) flachen und verteilten Prozess betrachtet.

1 Einleitung

Im Rahmen der Analysen von Musiziersituationen mit digitalen Musiziergeri-
ten im Kontext komplexer Behinderung wurde im vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung (BMBF) finanzierten Projekt be_smart (Gerland u.a.
2019) audiovisuelles Material von zwélf eigens durchgefiihrten Musiziersessions
erhoben.

Im Rahmen des Beitrags werden mit dem Begriff komplexe Behinderung pri-
mir Menschen (und ihre Lebensumstinde) im Kontext von komplexen kdrper-
motorischen Beeintrichtigungen assoziiert, bei denen dauerhaft (Zerebral- und/
oder Tetra-)Paresen/Plegien und Spasmen auftreten. Diese Menschen sitzen oft in
einem Rollstuhl oder nutzen eine Stehhilfe und Systeme zur unterstiitzten Kom-
munikation, da sie oft keine ,Verbalsprecher*innen sind, und sind dariiber hinaus
(dauerhaft) in institutionalisierte Unterstiitzungssysteme eingebunden, die Hilfe
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bei der Ausfithrung basaler Alltagspraktiken gewihrleisten. Es handelt sich also
um komplexe Verkniipfungszusammenhinge zwischen Menschen, Rollen, Routi-
nen, Dingen, technischen Artefakten, Rdumen usw.

Die Potenziale digitaler Musizierinstrumente sind gerade fiir diesen Forschungs-
kontext bislang kaum erforscht. Deshalb wurde im Rahmen kleiner — zumeist
dyadischer — Interaktionssituationen mit unterschiedlichen Teilnehmer*innen
mit Tablets und Musik-Apps (digitalen Musiziergeriten) musiziert, wobei in den
meisten Fillen Hausbesuche gemacht wurden. Forschungsanleitend war die Pri-
misse, dass Digitalisierung (verstanden als sozio-materieller Prozess) expressive
Potenziale und Chancen fiir Teilhabeprozesse im Kontext komplexe Behinderung
birgt. Im Vordergrund stand das praktische und gemeinsame Ausprobieren von
Musik-Apps. Diese musikbezogenen Interaktionssituationen wurden audiovisuell
konserviert. Die Datenauswertung wurde dann unter anderem mittels Echtzeit-
analysesitzungen in Interpretationsgruppen (bis zu sechs Personen) durchgefiihrt.
Dariiber hinaus wurden multimodale Transkripte — im Hinblick auf die Frage-
stellung — von besonders interessanten (Mikro-)Sequenzen angefertigt. Das Vor-
gehen orientierte sich dabei an der Methodologie der Grounded Theory. Dieses
Verfahren ist iterativ-zyklisch angelegt, das bedeutet, dass Fragestellung, Codes,
Analysekategorien und Gegenstandstheorien im Analyseprozess permanent auf
die Daten riickbezogen und rejustiert (dazu: Glaser/Strauss 2017, Corbin /Strauss
2015, Striibing 2014, Breuer u.a. 2019) werden.

Bei der Analyse des audiovisuellen Materials wurden dann vornehmlich Sequen-
zen relevant, die feine kdrper-dingliche Abstimmungsprozesse zeigen. Dabei stan-
den insbesondere Sequenzen in Vordergrund, bei denen Kérper-Gerit-(An-)Pas-
sungspraktiken vollzogen wurden, sowie Sequenzen, die Abstimmungsprozesse
beim gemeinsamen Musizieren zeigen. Damit ging die Frage einher, wie man
diese interdependenten und komplexen Prozesse auch theoretisch rahmen kann.
Bei der Analyse ergab sich eine Stofirichtung, die musikalische Arrangements
(auch z.B. Orchester oder Ensemble) nicht einfach als eine Menge von unter-
schiedliche Musiker*innen und jeweils unterschiedlichen Instrumenten betrach-
tet, sondern als einen komplexen Kérper-Instrument-Kopplungszusammenhang,
der wiederum in einem extensiveren Netzwerk (Latour 2017) assoziiert ist (z. B.
in einem Ensemble). Uns ging es somit um die Analyse des interdependenten
Verhiltnisses (mehrerer) Menschen und (mehrerer) Objekte im Hinblick auf das
Zustandekommen eines (musikalischen) Interaktionszusammenhanges. Aus die-
ser Perspektive ist Bildung ein flacher und verteilter Prozess, der in unseren Daten
digital-kérperlich und musikalisch mediiert ist. Im Kontext komplexe Behinde-
rung ist dann vor allem interessant, wie der Musikbezug, also auch die Klange-
reignisse, dazu beitragen kénnen, wechselseitige Bezogenheit, ,Joint Attention®
(Tomasello 1995) oder auch rhythmische Resonanz und Synchronisationseffekte
zu ermoglichen.
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Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Im nichsten Abschnitt (2) wird eine praxeolo-
gische Sicht auf Kérper und Artefakte im Zusammenhang mit komplexer Behin-
derung expliziert. Zentral sind hierbei das Konzept der Misfits und das Konzept
der Affordanz. In Abschnitt (3) werden die Besonderheiten von Musizierprakti-
ken im Zusammenhang mit komplexer Behinderung in den Blick genommen.
Der Beitrag endet mit der Darstellung eines flachen und verteilten Bildungsver-
stindnisses im Zusammenhang mit Digitalisierungsprozessen (4).

2 Korper — Artefakt — Behinderung

2.1 Kérperpraktiken

Turner verweist darauf, dass ,der Kdrper aus einer traditionell-rationalistischen
Weltsicht heraus lange als Quelle von , Irrationalitit®, als latente und permanente
Bedrohung mit Blick auf die soziale und personale Ordnung galt (vgl. Turner
2008, 153).! Demnach reicht auch heutzutage das Faktum, ein in die Welt gebo-
rener Korper zu sein, nicht aus, ,social membership® zu garantieren (ebd. 2008,
174). Mit anderen Worten: Korper miissen innerhalb sozialer Praktiken als soziale
Korper inauguriert und hervorgebracht werden.? Dabei geht der Begriff Praktiken
nicht von einem ,autonomen intentionalen Subjekt® aus (Alkemeyer 2006, 122),
das immer schon Urheber dieser Praktiken ist, sondern davon, dass Praktiken sich
im ,Dazwischen® (ebd.) von Akteuren und ihren sozio-materialen Umgebungen
konstituieren. Damit sind Kérper immer schon in bestehende ,Relationen und
Krifteverhiltnisse“ (ebd.) eingespannt: ,An ihrer Entstehung und Dynamik sind
somit unterschiedliche Entititen beteiligt: Menschen, Korper, Architekeuren,
Riume, Zeitstrukturen, Artefakte wie Mébel, technische Gerite oder Werkzeuge
usw.“ (ebd.) Praktiken sind einerseits immer in transituative Komplexitit einge-
bunden, die nicht in einem ,reinen Interaktionismus® bzw. in einem Situationis-
mus aufgelost werden kann, andererseits in einem dezidiert lokalen Vollzugscha-
rakter des Sozialen (bzw. sozio-materialen) verortet, ohne den sie keine (materiale)
Befestigung hitten.

1 Diese Bewertung des Kérpers geht wohl vornehmlich auf die Kartesische Unterscheidung von Geist
(res cogitans) und Korper (res extensa) zuriick. Diese basiert erstens auf der strikten Trennung von
Geist und Kérper, zweitens auf der Supervenienz des Geistes iiber den Kérper und drittens auf der
Behauptung, dass der Geist eine (vom Korper) autonome Entitit ist, die, anders als der Kérper,
unsterblich ist. Es liegt auf der Hand, dass Praxisforschung diese Unterscheidung unterlduft. Auch
beispielsweise die Leibesphinomenologie von Metleau-Ponty (1966) zielt auf die Auflésung dieses
Dualismus ab. Seine Ausfiihrungen mit Blick auf die Leibeswahrnehmung kann man pointiert fol-
gendermaflen zusammenfassen: Weder mit dem Gehirn noch mit dem Fleisch, sondern im Rahmen
einer immanenten und irreduziblen Sensorik des Leibes nehmen Menschen wahr.

2 Weiterfithrend dazu vortrefflich Norbert Elias in: ,,Uber den Prozef der Zivilisation® (1992).
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Dies bedeutet auch, dass die kompakte Zurechnungseinheitc Handlung mit ih-

ren theoriegeschichtlichen Implikationen nicht geeignet ist, die praktische und

von Akteuren dezentrierte Verteilung von unterschiedlichen Titigkeiten (vgl.

Hirschauer 2016, 46) analytisch (und somit auch empirisch!) ausreichend zu

fassen. Insofern besteht der theoretisch-methodologische Anspruch darin, Hand-

lung praxistheoretisch zu rejustieren und einen Dualismus zwischen ,Handlung
und Strukeur® (vgl. ebd., 46) zu iiberwinden. Demnach lisst sich das Postulat
formulieren, dass sich Soziales nur begreifen lisst, sofern man ,seine ,Materia-
litat" und seine ,implizite', nicht rationalistische Logik nachvollzieht” (Reckwitz

2003, 290).

Es kommt darauf an, empirisch die ,lokal situierten Praktiken® (Alkemeyer 2006,

121) zu erforschen, in denen Subjektivierungsprozesse stattfinden und (kompe-

tente) Akteure erst entstehen. In praxistheoretischer Hinsicht bedeutet dies, die

fiir gewdhnlich als Intentionen der Akteure reifizierten ,Reflexionsleistungen der

Menschen lediglich als Effekte und nicht als Voraussetzungen von Praxis [...]“

(Schifer/Daniel 2015, 48) zu begreifen. Reflexion wird somit zu einer praktischen

Leistung in komplexen sozio-materialen und soma-technischen Verschrinkungs-

zusammenhingen.

Zusammenfassend lassen sich so zwei notwendige Kriterien angeben, die fiir eine

praxeologische Perspektive nicht zu unterlaufen sind:

1. Eine Praktik ist eine korperlich vollzogene Aktivitit. Sie ist somit wahrnehmbar
und auch beobachtbar. Sie ist eine bestimmte Art und Weise der korperlichen
Ausfithrung / des korperlichen Vollzugs.?

2. Bewusstsein ist fiir die Ausfiihrung einer Praktik kein hinreichendes analyti-
sches Kriterium. Die Annahme, eine Praktik sei bewusst ausfiihrbar, ist irre-
fithrend. Der praktische Vollzug ist nicht durch Bewusstsein sublimierbar, er
ist irreduzibel auf Bewusstsein und somit auch nicht sprachlich einzuholen.*
Somit wird ,das traditionelle Modell vom mentalen subjektiven Wissen als
Ursache und dem kérperlichen Handeln und Verhalten als Wirkung dieser
Ursache zuriickgewiesen® (Schmidt 2018, 28)°.

3 Aus dieser Perspektive verweist der Begriff ,Praxis® ganz allgemein auf die Prozessdimension mensch-
lichen Tuns (vgl. Hirschauer 2017), wihrend der Begriff ,Praktik® die konkret empirisch beobacht-
bare Ausfithrungsdimension von Praxis — im Sinne einer (analytischen) Typisierung — meint (z. B.
die Praktik ,Zihne putzen®).

4 Dies hat natiirlich auch methodisch/methodologische Implikationen, die hier nicht umfassend dis-
kutiert werden kénnen. Es liegt aber auf der Hand, dass im Rahmen einer Praxisforschung metho-
disch unter anderem audiovisuelle Daten von sozio-materialen Situationen vielversprechend sind.

5 Dieses praxeologische Postulat ist vor allem im Kontext komplexe Behinderung sinnvoll, da hier
besonders deutlich wird, dass die Reifikation eines monokausalen Zusammenhangs der Form In-
tention = kdrperlicher Vollzug unhaltbar ist.
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Auf dieser Grundlage wird es dann méglich, Praktiken als wiederholte und sich
wiederholende materiale Phinomene zu begreifen. Damit wird ,,die zirkulierende
und die kérperlich-performative Dimension der Praxis [...]“ (Schifer 2016a, 155)
in den Vordergrund geriicke. Es sind dann methodisch vornehmlich ,materiale
Analysen® zu forcieren (ebd.), die korperliche Vollziige in ihrer materialen Fun-
diertheit und in ihren Bewegungen in den Fokus nechmen.

»Bewegungen bilden in dieser Sichtweise die sinnlich-kérperliche Seite sozialer
Praktiken, in denen die Akteure auf strukturierte Weise soziale Ordnungen erzeu-
gen und sich dabei selbst eine erkennbare soziale Form geben: Sie gestalten sich als
Subjekte dieser Ordnungen und positionieren sich zugleich in ihnen.“ (Alkemeyer
2006, 123)

Im Zusammenhang mit komplexer Behinderung gilt es empirisch zu berticksich-
tigen, dass sich bei komplexen kérper-motorischen Beeintrichtigungen zum Teil
ganz individuelle Bewegungsmuster und Wiederholungslogiken zeigen kénnen.
Im Zusammenhang mit Menschen im Rollstuhl, bei denen zum Beispiel Spasmen
und Assistenzsystem dauerhafter Bestandteil ihrer Praktiken sind, laufen die Ko-
ordination und Interaktion mit Objekten unter Umstinden nicht reibungslos ab.
Hier kristallisieren sich mitunter ganz eigene temporale Strukturen, Signaturen
und Nutzungsmuster, die es anhand einer material-praxeologisch informierten
Analyse zu beriicksichtigen gilt. Dabei impliziert der Begriff Muster Einzigartig-
keit und Wiederholung zugleich.

Kompetenz wird in diesem Zusammenhang weniger als das Aufbauen ,innerer
Dispositionen® (vgl. Reckwitz 2003, 286; Schifer 2016b, 13), als ,,Geschicklich-
keit und Wendigkeit“ (Reckwitz 2003, 297) oder in der Ausfithrung des ,korrek-
ten Gebrauch(s)“ (Schifer 2016b, 43) analysiert, sondern von der Annahme einer
(gemeinsamen) interaktionalen In-situ-Entfaltung von Kompetenzen her konzep-
tualisiert. Somit miissen im Forschungsbereich komplexe Behinderung auch Rei-
fikationen wie ,inkorporiertes ,implizites Wissen‘ bzw. tacit knowledge® (Schi-
fer 2016b, 13) als Grundlage fiir ein ,kulturell kompetente(s) Verhalten® (ebd.,
43) erst einmal mit Vorsicht behandelt werden. Mit einer zu starken Betonung
eines letztlich substantialistischen Kompetenzbegriffs kann nimlich schnell ein
,Kompetenzessentialismus® beférdert werden, der ableistische Regime abstiitzt.
Ableism meint dabei: ,A network of beliefs, processes and practices that produces
a particular kind of self and body (the corporeal standard) that is projected as the
perfect, species-typical and therefore essential and fully human. Disability then is
cast as a diminished state of being human.“ (Campbell 2001, 44). In diesem Sinne
sind ableism und disablism ,,co-terminous“ (Goodley 2018, 6f.). Analytisch liegt
der Fokus dann auf ,eine(m) besonderen Produktionsmodus sozialer Ungleich-
heit [...], der iiber die An- und Aberkennung von Fihigkeiten organisiert wird*
(Buchner/Lindmeier 2019, 234).
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Kompetenz wird im Rahmen des Beitrags als situativ-interaktionales und auszu-
handelndes Erzeugnis ,,im Gefiige wechselseitiger Verwiesenheit aufeinander [...]¢
(Niediek 2016, 69) aufgefasst. Es geht dabei um heterogene Verschrinkungszu-
sammenhinge, die immer auch dingliche Komplexititen involvieren. In diesem
Zusammenhang werden auch Kérper nicht essentialisiert, sondern als permanent
im Werden befindliche Bezugsgrofien zugrunde gelegt, die in Netzwerken mit
weiteren Kérpern, Dingen, Artefakten, Wahrnehmungen, (kognitiven) Skripten
usw. assoziiert und verkniipft sind.

Im Rahmen des weiteren Fortgangs des Beitrags gilt es, diesen praxeologischen
Zugang zu Koérpern mit Garland-Thomsons Konzeptualisierung sogenannter
,misfits“ und somit auch mit dinglichen Artefakten zusammenzubringen. Mit
Blick auf Kompetenz wird im Folgenden gepriift werden, ob sich der von Gibson
konzeptualisierte Begriff ,Affordanz® in Kombination mit Garland-Thomsons
Misfits méglicherweise besser dazu eignet, Forschung im Zusammenhang mit
komplexer Behinderung zu forcieren.

Aus ableistischer Perspektive — eine Position innerhalb der Disability Studies —
kann man davon ausgehen, dass die Welt primir fiir Menschen gemacht ist, die
Jfihig’ sind. Diese ableistische Welt ist in bestimmten Normalititssetzungen kon-
stituiert, die auf systematische Weise spezifisch geformte und funktionierende
Kérper hervorbringt und priferiert. Diese Welt ist also nicht nur eine Welt von
abstrakten Zeichen, Ideen, Urteilen, Zuschreibungen, usw., sondern eine konkret
material fundierte Welt. Kompetenz ist somit immer an konkrete Kérperformen
und Funktionen gekoppelt, an bestimmte ableistische Potenziale, die schlichtweg
nicht jeder Kérper erfiillt. Ein wichtiger Punke ist hier, dass ,kompetente Korper*
zu einem Grofteil gerade in ihrer Interaktion mit Objekten, Dingen und Arte-
fakten als ,kompetent handelnde Kérper* entstehen und anerkannt werden. Somit
schligt sich in der ,normalisierten Welt' — gerade mit Blick auf ihre Gebrauchsge-
genstinde und Objekte — eine Rigiditit nieder, die zur Folge hat, dass bestimmte
Menschen und Kérper aus dem ,normalen Nutzungsspektrum (und somit auch
aus dem ,normalen‘ Handlungsspektrum) ausgeschlossen sind. Dazu Gugutzer
und Schneider:

,Die Analyse der konkreten Korperpraktiken zeigt [...] eine Differenz zwischen
Normkérper und behindertem Kérper, die sich bereits in dem unterschiedlichen
Verhiltnis zu den Dingen des Alltags manifestiert.“ (2007, 40)

Dazu trigt ein implizit tief verankertes Kdrperverstindnis bei, das zugrunde legt:
»if a body fails to operate independently [...] it needs to be fixed” (Cameron
2014, 17). Esist also aus dieser Sicht zuallererst der Kirper und nicht die materielle
Umgebung, die behoben werden soll (bezichungsweise behoben werden muss).
Dariiber hinaus sind es ,the norms and codes of movement and timing which
structure everyday communication®, die exklusiv auf ,the carnal and emotional
needs of non-disabled people® hin zugeschnitten sind (Huges 2014, 59 zitiert
nach Cameron 2014, 19).

doi.org/10.35468/5979-08
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2.2 Artefakte, Misfits und Affordanzen

Shakespears Befund ,,People are disabled both by social barriers and by their bo-
dies” (Shakespeare 2002, 21) wird aus der Perspektive des Beitrags heraus nicht
als Dualismus von ,,sozialen® Barrieren auf der einen und kérperlichen Einschrin-
kungen auf der anderen Seite aufgefasst, sondern mithilfe einer praxeologisch
orientierten Embodiment-Perspektive quasi in eins gesetzt. Die Annahme sozio-
materialer Barrieren, sogenannter Misfits (Garland-Thomson 2011), wirkt somit
erstens der Essentialisierung von korperlicher Behinderung und zweitens dem
Dualismus von sozialen Tatbestinden auf der einen und kérperlichen Entititen
auf der anderen Seite entgegen. Demnach ist Behinderung in einer sozio-materi-
alen und soma-technischen (Um-)Welt verortet, oder wie Garland-Thomson be-
merkt: ,, The materiality that matters [...] involves the encounter between bodies
with particular shapes and capabilities and the particular shape and structure of
the world. “ (2011, 594)

Diese spezifische Formbeschaffenheit der Korper auf der einen und We/t auf der
anderen Seite soll nun fiir den Pol ,Welt* (oder ,Dingwelt’) im Weiteren mit dem
Konzept Affordanz angereichert werden. Gibson verweist in diesem Zusammen-
hang darauf, dass Dinge (hier sind erst einmal auch ,natiirliche’ Entititen wie
beispielsweise Berge gemeint) nicht mit einem zusitzlichen (begrifflichen) Label
versehen werden miissen, damit ein Beobachter wahrnimmt, was sie affordieren
(vgl. Gibson 1986, 134). Mit Blick auf Objekte bzw. Artefakte ist es im Sinne
Gibsons bereits die ,passende’ und ,greifbare’ GrofSe, welche ,Tragen® affordiert
(ebd., 39), wihrend ein Berg Klettern affordiert usw. Dieser Theorie der direk-
ten. Wahrnehmung geht es darum, (relative) Strukturkonstanten und Invarianzen,
»Spezifika aus der Umwelt, die von uns erfaf§t werden kénnen® (Lenk 1995, 101),
vorauszusetzen. Wahrgenommene Affordanzen sind weder ginzlich objektiv in
einer ,Auflenwelt’ vorzufinden noch genuines Produkt der Innenraumerzeu-
gung eines Subjekts. An den Beispielen (tragen/Berg) ldsst sich erkennen, dass
Affordanzen vornehmlich fiir jene Dinge und Objekte reserviert sind, die traditi-
onell als unbelebte Materie* ausgewiesen werden.® Insbesondere fiir das ,,Sehen*
gilt, dass es als ,,,ein kinésthetischer Akt™ (ebd.) konzeptualisiert wird. Somit wird
Wahrnehmung ,,.eine Leistung des Individuums’, nicht eine ,Erscheinung auf der
Biihne seines Bewuf$tseins* (Lenk 1995, 103).

Mit Blick auf technische Artefakte geraten die erdffnenden, aber vor allem auch
die einschrinkenden Qualititen von Affordanzen in den Vordergrund. Hutch-
by fordert in diesem Zusammenhang eine neue empirische Perspektive, die ,the
relationship between technological artefacts and human practices” zum Gegen-

6 Und genau fiir dieses Reich soll der Begriff auch hier in Anschlag gebracht werden. Mit anderen
Worten: Was ein menschliches Gegeniiber affordiert, ist eine Frage, die unseres Erachtens nur in
Verbindung mit einer komplexeren Sozialtheorie geklirt und hier nicht weiter diskutiert werden
kann.
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stand macht. Zentral ist dann ,a conception of the constraining, as well as en-
abling, materiality of the technology as a worldly object (Hutchby 2001, 444).
Anschlussfihig fiir den Bereich komplexe Behinderung ist in diesem Kontext
Garland-Thomsons Konzept der Misfits, demnach sind ,fitting” und ,misficting"
als Prozesse aufzufassen, in denen zwei (heterogene) Entititen zusammenkommen
und zwar ,,in either harmony or disjunction” (Garland-Thomson 2011, 592). Ein
Misfit steht dann erst einmal metaphorisch fiir ,,an incongruent relationship bet-
ween two things: a square peg in a round hole® (ebd., 592f.). Dabei verindert sich
mit dem temporal-raumlichen Kontext aber der ,fit“ und somit auch ,,it meanings
and consequences” (ebd. 593). Ein ,fit" tritt hingegen auf, wenn ,,a harmonious,
proper interaction occurs between a particularly shaped and functioning body and
an environment that sustains that body “ (ebd., 594). Geht man aber eben mit
Hutchby davon aus, dass Affordanzen ,designed into the artefact“ (2001, 449)
sind, kommt die Frage auf, wie denn durch eine Variation des Kontextes die kon-
krete Materialitit mit Blick auf Kérper-Gerit-Passungen im Bereich komplexe
Behinderung unterlaufen werden kann (hier gilt wohl erst einmal: Eine Geige ist
eine Geige ist eine Geige).”

Man kann an dieser Stelle konstatieren, dass sich primir in der materialen Struk-
tur der umgebenden Welt Nutzungsméglichkeiten fiir unterschiedliche Men-
schen und Kérperformen erdffnen sowie verschlieffen. Dabei suggerieren Affordan-
zen Haltungen (Posituren), riumliche Kérperpositionierungen etc. Affordanzen
setzen beispielsweise Krifte und feinmotorische Fingerfertigkeiten voraus. Unter-
schiedliche Korperanforderungen und Voraussetzungen miissten somit konkret in
Design, planungs- und materialen Herstellungsprozessen Beriicksichtigung fin-
den und sich im Material niederschlagen, damit sie diese Kérper auch affordieren
(vgl. Jorissen 2014).

Eine Moglichkeit, Affordanzen zu unterlaufen, wird in musikalischen Praktiken
realisiert. Instrumente werden modifiziert, an unterschiedliche Kérperanforde-
rungen angepasst, mit weiteren Komponenten und Interfaces verbunden und ver-
netzt, unterschiedliches routing und Anspielméglichkeiten ausprobiert usw. Diese
Rekonfigurationsarbeit relationiert die heterogenen Elemente neu und setzt sie in
ein anderes Bezugs- und Passungsverhiltnis. Im materialen Substrat des betref-
fenden Objekes kulminieren quasi die Nutzungssuggestionen der Produzieren-
den und die Erwartungsprojektionen der Nutzer*innen in Form von Affordanzen
als konkrete Materialitit. Kiinstlerische Praktiken kann man in diesem Kontext
als das mehr oder minder systematische Unterlaufen von Affordanzen und Nut-
zungssuggestionen begreifen.

7 Man kann Geigen oder Gitarren aber eben auch auf spezifische Korpererfordernisse hin anpassen.
Siehe Online unter: https://www.drakemusic.org/technology/instruments-projects/the-kellycaster/.
(Abrufdatum: 06.01.2022).
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Die Affordanzen eines Artefakts sind einerseits ,objektiv’, da sie quasi unabhin-
gig von den Bewusstseinszustinden eines wahrnehmenden Kérpers realisiert sind.
Gleichzeitig sind sie jedoch auch individuell und subjektiv, da die Moglichkeit der
,Affordanzerfiillung’ immer an den Maglichkeiten und Unméglichkeiten der sie
betreffenden Korperpraktiken hingen. Hier gibt es wiederum eine hohe Passung
mit Blick auf Praxisforschung, denn:

»Wenn es kein reflexiv handlungsfihiges Subjekt gibt, das seine Praktiken vollauf
bewusst und intentional vollzieht, so wiegen der Aufforderungscharakter des Ar-
tefaktes und die individuelle Volition gleich und gehen gemeinsam in der Prakeik
des entstehenden Kollektivs aus Korper und Artefakt auf [...]“ (Dietz 2019, 139)®
Das bedeutet gleichzeitig, dass das konstitutive Moment der Invarianz der Af-
fordanz auf bestimmte Invarianzen — das heifft auf bestimmten Dispositionen
sensorischer oder korperlicher Art — seitens der sie wahrnehmenden Wesen an-
gewiesen ist. Will man aber einen gemeinsam geteilten Interaktionsraum her-
stellen, beispielsweise zum Musizieren, miissen die zugrunde gelegten Artefakte
eben auch alle Teilnehmer*innen affizieren (bzw. affordieren!). Man kénnte diesen
Befund auch steiler formulieren: Die betreffenden Affordanzen, das gemeinsame
Erkennen oder auch Anerkennen — oder eben das nicht gemeinsame Kennen und
Anerkennen von Affordanzen — prisupponiert gemeinsam geteilte Wirklichkeit.
Ahnlich sieht es auch Hutchby, wenn er einriumt, dass Affordanzen es
Interaktionsteilnehmer*innen erméglichen ,,[to] carry out actions within the fra-
mework that they [the affordances] make available (Hutchby 2001, 452). Zen-
tral im Rahmen des Beitrags ist der Punkt, dass Affordanzen nicht ausschliellich
Sfunktionale Aspekte eines Objekts, Artefakts oder Interfaces umfassen, sondern sie
vornehmlich als relationale Schnittstellen mit Blick auf Interaktionsmdoglichkei-
ten begriffen werden miissen (vgl. ebd., 448). Diese ,material enablements and
constraints“ (ebd., 2001, 453) sind gerade bei Forschung im Kontext komplexe
Behinderung duferst aufschlussreich.

Aus dieser Perspektive tragen Artefakte und ihre Affordanzen nimlich dazu bei,
Kérper auf spezifische Weise in Erscheinung (bzw. nicht in Erscheinung) treten
zu lassen. Komplexe Korperanforderungen werden von diesen (normierten) Affor-
danzen oftmals nicht ,adressiert’. Daher gilt es empirisch danach zu fragen, was
Affordanzen ermdglichen, was sie — mit Blick auf unterschiedliche Kérper — er-
und verunméglichen.

8 Auch Alkemeyer bemerkt, dass das Konzept der Affordanz ,ein geeignetes begriffliches Werkzeug
fiir die praxeologische Rekonstruktion der Bezichungen von Akteuren und Artefakten bzw. Settings
[...]“ zu sein scheint (2006, 122), da es eben ,quer zur Subjekt-Objekt-Dichotomie [...]“ lige.
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3 Musizierpraktiken im Kontext korperlich-motorischer
Beeintrichtigung

Somit wird die Maglichkeit der Aneignung’ und Teilhabe bei komplexer Behin-
derung mit konventionellen Instrumenten zumeist schon auf der Ebene der Af-
fordanz inhibiert, da sie Kérper und Kompetenzen voraussetzen, die in bestimm-
ten ableistischen Regimen abgeformt wurden und somit andere Kérperformen
von der (Be-)Nutzung ausschliefen.

Im Forschungskontext komplexe Behinderung ist es zentral, sichtbar zu machen,
welche Praktiken und Kérper von Affordanzen ausgeschlossen werden. In diesem
Zusammenhang kann man einrdumen, dass digitale im Vergleich zu konventio-
nellen Musikinstrumenten eine hohere Affordanzbreite aufweisen.

Eine Tabletoberfliche bietet andere Interaktionsmoglichkeiten als beispielsweise
ein Schlagzeug oder Klavier. Hier spielen also auch Umfang, Héhenpositionierung
und Gewicht des betreffenden Instruments eine Rolle. Man kann beispielsweise
mit dem im Schofd befindlichen (flachen) Tablet mittels ,swipen® (Streichen) oder
rthythmischen fingerdrumming’ musizieren, und zwar mit der ganzen Handfld-
che, mit einzelnen Fingern, mit dem Ellenbogen etc.'” Das Auslésen von Klan-
gereignissen kann also hier auf recht unterschiedliche Weise erfolgen. Ebenfalls
ist es moglich, eine Augensteuerung einzusetzen, um Akkorde, Loops, Samples,
Melodien und Rhythmen auszulésen.

Fir Affordanzen gilt aber, dass ihre eigentlichen Potenzialititen erst durch ,das
Repertoire potenzieller Erméglichungen oder Beschrinkungen [...] im hand-
lungspraktischen Umgang und der aktualisierten Relation von Teilnechmern,
Technologien und Praktiken [...]“ (Pentzold, 2015, 240) realisiert werden und
sie so auch immer gewisse Freiheitgrade anbieten.

Es sind eine ganze Reihe an Praktiken notwendig, um aus einem einfachen digi-
talen Gerit (Tablet) ein digitales Musizierinstrument zu machen. Dies gilt vor al-
lem, wenn musikalische Praxis nicht ausschlieSlich als ein basaler Reiz-Reaktions-
Ablauf, also als einfaches Auslésen von Klangereignissen/Tonen, aufgefasst wird,
sondern man Musizierpraktiken vielmehr als die interaktionale, iterative und
emergente Verzahnung von Klangereignissen versteht, die immer in soziale und
interaktionale Aushandlungsprozesse eingebettet sind.

Im Prinzip kann man bei komplexer Behinderung analytisch drei Ebenen unter-
scheiden, die fiir die Herstellung eines digitalen Musizierinstruments entschei-

dend sind.

9  Aneignung steht hier dafiir, dass die gesamte ,akkumulierte gesellschaftliche Erfahrung® (May
2004, 52) in den Dingen, Objekten und Artefakten verkorpert ist (normalerweise) und aktiv von
Menschen mittels Artefakten iibertragen und angeeignet wird.

10 Im Kontext komplexer Behinderung haben wir mit sogenannten kapazitiven Displays gute Erfah-
rungen gemacht.
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Die erste Ebene kann man als die Ebene der somatisch-materiellen Vermitilung
bezeichnen. Sie beinhaltet das, was man im Anschluss an Garland-Thomson ,fit-
ting" nennen kann. Es geht hier um einen assistiv gestiitzten Vermittlungsprozess
zwischen Artefake (Tablet) und Kérper. Es muss zum Beispiel ermittelt werden,
ob das Tablet im Sitzen gut angesteuert werden kann, ob zum Beispiel eine Un-
terlage im Schofibereich am Rollstuhl nétig ist, damit das Tablet gut und bei
Bedarf auch kraftvoll angesteuert werden kann. Das beinhaltet auch, die Distanz
zwischen Extremitit und Tabletoberfliche zu optimieren und den passenden An-
steuerungswinkel herauszufinden, oder eben auszuloten, ob eine Augensteuerung
moglicherweise besser geeignet ist.

Die zweite Ebene kann man als ,virtuelle Selektionsebene’ bezeichnen, hier miissen
passende Musik-Apps gefunden werden. Einmal muss das Interface (GUI) affor-
dieren, es muss ermittelt werden, ob Buttons zu klein oder zu grofi, ob streichen
besser als ,fingerdrumming’ funktioniert etc. Hier miissen also mitunter unter-
schiedliche Musik-Apps angeboten und ausprobiert werden, die in ihrem Kom-
plexititsgrad variieren konnen.

Um Musizierpraktiken verwirklichen zu kdnnen, miissen allen Beteiligten meh-
rere klangliche Manipulationsméglichkeiten (Parameter) zur Verfiigung stehen,
die im Zeitverlauf spontan und parallel angesteuert und variiert werden kénnen.
Es muss auf dieser Ebene also ermittelt (oder vermittelt) werden, welches Musik-
App-Interface passend affordiert (auch auditiv).

Die dritte Ebene kann als Ebene der normativ-isthetischen Setzungen bezeichnet
werden. Hier geht es um Registersetzungen, Instrumentenvorgaben auf App-
Ebene, Tempi, Harmonien, Rhythmen etc., die in den Musik-Apps implizit oder
explizit (vor)eingestellt werden. Es gilt hier immer mitzureflektieren, ob diese Set-
zungen nicht méglicherweise zu Behinderungen fiihren. (Musik-)Pidagog*innen
oder Sonderpidagog*innen, die mit konventionellen Instrumenten arbeiten,
sind oftmals ,,by the expectations of a historical cultural cache” (Ferguson/Brown
2016, 129) limitiert. Diese Limitierungen werden teilweise oder ganz eben auch
in die Arbeit mit digitalen Instrumenten tibersetzt.

Fiir die musikalische Praxis mit digitalen Musizierinstrumenten bei komplexer
Behinderung gilt besonders, dass sie ,konsequent von menschlichen Kérpern
und technischen Artefakten, das heifdt von Materialititen in unterschiedlichen
Formen, bevolkert und geprigt ist. Diese konnen sowohl stabilisierende als auch
destabilisierende Auswirkungen auf die Praxis haben® (Schubert 2016, 18). Das
bedeutet konkret, dass Kérper oder auch Gerite sich jederzeit der (intentionalen/
geplanten) Steuerbarkeit entzichen konnen. Gerite konnen jederzeit ,streiken’,
ihren ,Dienst’ verweigern, ,abstiirzen’, ,sich aufhingen® etc. Dieses ,Sichtbarwer-
den® des Mediums kann innerhalb musikalischer Praktiken produktiv eingesetzt
werden, indem die Praktiken ,seek[] to lift the veil of the technical, to find ways
of being expressive using inherent structures, processes and other affordances”
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(Ferguson/Brown 2016, 129). Es gilt dann ,technological failure® passieren zu
lassen und auch diejenigen Prozesse aufzudecken, die normalerweise ,,beneath the
threshold of perception® (Cascone 2000, 13) verschiittet sind.

4 Bildung als digitale und sozio-materiale Netzwerkprozesse

Im Rahmen dieses Beitrags wird das Musizieren mit digitalen Apps nicht als pri-
mir technischer, sondern als soma- und soziotechnischer Prozess aufgefasst, der
Subjektivierungsprozesse und Selbstverhiltnisse mafigeblich mitbestimmt. So
konnen sich ,digital“ sehr heterogene Identititen (Korper, Dinge, Klinge, Bilder,
Icons, Schriften usw.) mittels eines binir mediierten Informationsverarbeitungs-
prozesses (z.B. beim Musizieren mit digitalen Geriten) aufeinander bezichen.
Im Zusammenhang mit digitalen Musizierpraktiken — so wie wir sie untersucht/
erlebt haben — sollen, entgegen einer ausschliefSlich technischen Definition, mit
dem Begriff ,Digitalisierung” Weltrelationen und Selbstverhiltnisse analytisch auf-
gerufen werden, die bei bereits gegebener wechselseitiger korper-leiblicher An-
wesenheit ,Koprisenz® im Sinne einer gemeinsam erlebten und geteilten lokalen
Situiertheit (im Sinne von wechselseitiger Wahrnehmung, Anerkennung, Inter-
aktion, Referenz usw.) bei komplexer Behinderung tiberhaupt erst erméoglichen.
Es geht also um ,,— mediale — Verhiltnisse zwischen Kiinstlichkeit und Natiirlich-
keit, Symbolisierung und Leiblichkeit [...]“ (Zacharias 2013, 6). Was das Digitale
dann qualitativ ausmachy, ist der Fokus auf , Kérperlichkeit®, eine ,reflexive refe-
rence back to [...] bodily capacities” (IThde 1990, 77) bzw. das, was Thde (1990) als
yembodiment relations” bezeichnet. Digital mediierte Bezugsmodi werden dann
mittels einer ,semi-transparency” der Technologie erdffnet und konstituieren in
Verbindung mit Korpern eine (dauerhafte) existentielle Relation, die auch ,,das
Selbst* konstituiert (vgl. ebd., 77).

In einem dsthetischen Sinne gehtes in diesen Zusammenhingen somit immer um
die Komplementaritit und Verzahnung von kérperlich-leiblicher (Ko-)Prisenz,
Etleben, Artikulation und Ausdruck auf der einen und digitalen Medien in ihrer
nicht zu hintergehenden Materialitit auf der anderen Seite. Medialitir entsteht
dann im komplexen In-situ-Zusammenspiel — in der Relation — aller involvier-
ten Entititen. Aus dieser Perspektive wird Bildung als ein Phinomen wirksam,
dem man sich mit den Begriffen ,Bildung als verteilter Prozess“ (Jorissen 2015)
oder ,Bildung als ein Geschehen ,Jenseits® der Erziehung® (Benner 2015, 482)
annihern kann. In diesem Kontext bemerken auch Allert und Asmussen, dass
sie Bildung als ,,Verwobenheit in sozio-materiellen Praktiken® auffassen (2017,
27). Bildung soll auch im Rahmen des Beitrags als ein netzwerkformiger Prozess
aufgefasst werden, in den heterogene Entititen konstitutiv eingeschaltet sind.
Digitale Medien werden in diesem Zusammenhang nicht als etwas aufgefasst,
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»das dem Subjekt gegeniibersteht, sondern mit dem es in Praktiken konstitutiv
verwoben ist.“ (2017, 32).

Bildung und Digitales sind somit in komplexe Assoziationen eingespannt, in
denen es de facto keine Vormachustellungen, keine Privilegien, keine Hierarchien
gibt. Dennoch kann es in diesen Netzwerken immer zu Machtgefillen kommen,
wobei Macht dann nicht mehr ,frei flukcuiert. Dies tritt zum Beispiel ein, wenn
digitale Musizierinstrumente im Kontext komplexer Behinderung nicht mittels
,Passungspraktiken® hervorgebracht werden oder sie ausschliefSlich dazu eingesetzt
werden, erzieherische Zwecke zu stabilisieren. Wird eine Person (z.B. ein Schii-
ler) ausschliefSlich bestimmten Aufforderungen unterworfen, beispiclsweise auf
die Bedienung nur einer bestimmten Funktion oder eines bestimmten Parameters
festgelegt, oder darauf, eine Funktion nur kurz auszuprobieren, kann mitunter
kein musikalisch-explorativer ,Eigenflow und somit auch kein gemeinsam geteil-
ter (musikalisch-interaktionaler) ,Resonanzraum entstehen.

Kommt es zu signifikanten (Macht-)Asymmetrien, l6sen sich Netzwerke im Kon-
text komplexe Behinderung sehr schnell auf.!' Deshalb sollten bei der Erforschung
im Rahmen dieser ephemeren Zusammenhinge instrumentelle Sachzwinge — so-
weit das moglich ist — dispensiert werden. Vielmehr geht es erst einmal darum,
die Frage zu kldren, ,welche Relevanz Austauschprozesse mit materiellen Objek-
ten fiir die Entstehung und Transformation menschlicher Orientierungen haben®
(Nohl 2011, 126), was sie erméglichen und was sie verhindern oder ausschliefSen.
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Gender bias in Suchmaschinen:
Zu den mimetischen Prozessen der
Informationsintermediire

Abstract

Im digitalen Zeitalter gewinnen Informationsintermediire zunechmend Ein-
fluss auf Bildungs-, Orientierungs- und Subjektivierungsprozesse. Rund 5,6
Milliarden Google-Suchanfragen werden tiglich durchgefiithrt: Mit zuneh-
mender Heteronomie der Indienstnahme wirken Informationsintermediire auf
Welt(be)deutungen — kuratieren soziale Wirklichkeiten und (re)konstruieren
Asymmetrien. Der vorliegende Beitrag méchte am Beispiel von Suchmaschi-
nen einen kritischen Blick auf die Reproduktion von Ungleichheiten werfen
und die digitale Performanz der Technologien herausarbeiten. Hierfiir wird
anhand verschiedener Studien exemplarisch dargelegt, wie Macht- und Un-
gleichverhiltnisse im Zuge der digitalen Aneignungsprozesse perpetuiert und
fortgeschrieben werden. Somit méchte der Beitrag die mimetische Wirkmich-
tigkeit auch jenseits des Menschlichen diskutieren. Schlieflich soll anhand des
Konzepts der Mimesis die (nicht)menschliche Verflechtungen von Handlungs-
trigerschaft herausgearbeitet werden, die der soziotechnischen Konstruiertheit
unterliegen.

1 Hinfiihrung

Wohin wiirden Sie sich wenden, wenn Sie eine (praktische) Information oder ein
Bild suchen? Die rund 5,6 Milliarden Google-Suchen, die tiglich durchgefiihrt
werden (vgl. Kroker 2020), kénnten eine Antwort darstellen — doch wie diese
generiert werden, bleibt fiir viele oft unbekannt. Betrachtet man Suchmaschinen
als das Epizentrum von Informationsanfragen, scheint es notwendig, die zugrun-
de liegende Architektur und die damit verbundenen hegemonialen Vorstellungen
der Informationsintermediire zu hinterfragen. Wihrend Systeme der Kiinstlichen
Intelligenz (KI) zweifellos Informations- und Kommunikationsprozesse demo-
kratisiert haben, geht die digitale Mediation von Suchmaschinen gleichzeitig mit
neuen gesellschaftlichen Herausforderungen einher. Mithilfe der lernenden und
automatisierten Entscheidungsprozesse sollen Vorginge optimiert und vereinfacht
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werden — allerdings kénnen die entsprechenden Systeme gleichwohl Gesellschaf-
ten homogener interpretieren und abbilden. Vor diesem Hintergrund stellt sich
die Ausgangsfrage, inwiefern Technologien Ungleichheiten reproduzieren bzw.
verstetigen? Diese Frage mochte der vorliegende Beitrag diskutieren, da Suchma-
schinen im Informationszeitalter nicht nur als ubiquitirer Mediator zwischen der
Gesellschaft und Wissensproduktion eine zentrale Rolle spielen, sondern auch
bei der Transformation soziokultureller Normen. Verschiedene Studien haben
bereits eine Vielzahl an Beispielen hervorgebracht, wie strukturelle Diskriminie-
rungsformen auf latente Weise in die Wissensplattformen (aus)getragen werden
(vgl. Baker/Potts 2013; Datta u.a. 2015; Kay/ Matuszek/ Munson 2015; Magno
u.a. 2016). So legen Studien dar, dass die Suchmaschinen (geschlechtsspezifische)
Stereotype fordern (vgl. Magno u.a. 2016) und sowohl Einfluss auf unsere Wahr-
nehmung (vgl. Kay/ Matuszek/ Munson 2015) als auch auf unsere (politische)
Einstellung (vgl. Epstein/Robertson 2015) haben kénnen.

Wenn berticksichtigt wird, dass die meisten Systeme der Kiinstlichen Intelli-
genz iiberwiegend von (weiffen) Minnern entwickelt werden, ergibt sich aus ei-
ner gleichstellungsorientierten Perspektive die Frage, ob gender bias in Suchma-
schinen als Produket patriarchaler Strukturen interpretiert werden kénnen. Der
UNESCO-Bericht ,I'd blush if T could: closing gender divides in digital skills
through education® hebt hervor, dass im Jahr 2017 lediglich 12 Prozent der fiih-
renden Forschenden im Bereich des maschinellen Lernens weiblich waren' (vgl.
Unesco 2019). Auch bei Google ist nur ein Drittel der gesamten Belegschaft weib-
lich — weitaus weniger Frauen haben eine Fithrungsposition inne (ebd.). In die-
sen Zusammenhang prigt Joy Adowaa Buolamwini (2017) den Ausdruck coded
gaze, der darauf verweist, dass jede Technologie, die von Menschen geschaffen
wird Werte, Priorititen und Vorurteile impliziert, die weitergegeben werden. So
stellt sich die Frage, inwiefern die Perspektive der Entwickelnden — der coded gaze
— sowie die entscheidenden Auswirkungen der KI (geschlechtsspezifische) Un-
gleichverhiltnisse (re)produzieren: Wie gestalten sich die digitalen Aneignungs-
praktiken im Hinblick auf unser gesamtgesellschaftliches Zusammenleben? Diese
Fragen méchte der vorliegende Beitrag am Beispiel von Suchmaschinen adressie-
ren. Hierfiir wird anhand verschiedener Studien aufgezeigt, inwiefern geschlechts-
spezifische bias durch Informationsintermediire (fort)geschrieben werden. Daran
anschlieflend wird der Begriff der Mimesis fiir die digitalen Aneignungsprozesse

1 An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass dieser Beitrag einem monolithischen Verstindnis der
Konstrukte Frau/Mann sowie weiblich/minnlich widerstrebt und somit vor der Herausforderung
steht die Geschlechterbinaritit trotz kritischer Rahmung zu reproduzieren. Obgleich die Arbeit fiir
eine Ambiguitit bzw. Dekonstruktion der Bezeichnungen steht, ist sie jedoch mit der dichotomen
Auslegung der Studien konfrontiert, auf die sich im Folgenden bezogen wird. Der vorliegende Bei-
trag begreift Geschlecht als diskursive Prozessualitit und méchte Forschende dazu anhalten Gen-
derfluiditit bei den Erhebungen zu beriicksichtigen.
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produktiv gemacht und dafiir plidiert, dass diese sowohl konstitutiv als auch per-
formativ sein kénnen, da sie Machtverhiltnisse einschreiben und reproduzieren.
Fiir den Forschungsgegenstand ist entscheidend, dass Verantwortung nicht auf
menschliches Handeln beschrinke ist (vgl. Bath 2009; Braidotti 2011; Barad
2012), da auch Technologien zunehmend Einfluss auf die (Re)produktion von
Macht und Wissen haben. Schliefflich fuf$t der Beitrag auf der These, dass digitale
Akteur*innen nicht nur Subjektivierungs- und Bildungsprozesse aufzeigen, son-
dern sie gleichsam hervorbringen (vgl. Introna 2017). Demnach wird abschlie-
Bend auf die Bedingung einer onto-epistemologischen Rahmung hingewiesen,
die den gegenwirtigen (nicht)menschlichen Verflechtungen gerecht werden soll.

2 Garbage in, garbage out — zu den bias der Suchmaschinen

»Algorithmen sind weit mehr als schlichte Werkzeuge, sie sind auch Stabilisatoren von
Vertrauen, sie fungieren als praktische und symbolische Versicherungen dafiir, dass Bewer-
tungen als gerecht und genau, als frei von Subjektivitit, Fehlern oder Verzerrungen gelten.

(Gillespie 2014, 79 in Roberge/Seyfert 2017, 17).

Dieses Zitat von Tarleton Gillespie impliziert den symbolischen und performati-
ven Charakter der Algorithmen, die dieser Beitrag am Beispiel von Suchmaschi-
nen wie Google als Wissenstriger bzw. -produzent*innen diskutieren méchte. In
seinem Beitrag ,, The Relevance of Algorithms® betont Gillespie (2014), dass Tech-
nologien insbesondere als Informationsintermediire zunehmend eine entschei-
dende Rolle fiir die Teilnahme am 6ffentlichen Leben spielen — nicht zuletzt, da
Suchmaschinen uns durch riesige Datenbanken und ,das soziomaterielle Ganze
des Internets“ (Introna 2017, 44) navigieren. Google ist mit einem weltweiten
Desktop-Marktanteil von ca. 87% bzw. 98% bei der mobilen Suche (Statcounter
2020) zu einem Synonym fiir die Internetsuche geworden. Im Gegensatz zu dem
vorliegenden Beitrag, der auf die Stichhaltigkeit seiner Informationen und Quel-
len begutachtet wird, ist die Legitimitit von Google allein durch die Monopolstel-
lung gesichert. Das Legitimationsprinzip der Algorithmen ist aus ontologischer
Sicht fiir den Forschungsgegenstand zentral (vgl. Roberge/Seyfert 2017), denn
die ,Echtzeit-Verarbeitung' bringt die digitale Performanz der Algorithmen hervor
(Lash 2007, 67). SchlieSlich werden die Funktionsmechanismen unter der ver-
meintlich technologischen Objektivitit ausgehandelt, die mit der Bereitstellung
von Information wirken soll (vgl. Gillespie 2014):

,Objektivitit als ein Informationsprozess, Resultat und Glaube ist ein Aquivalent
fiir die Legitimitit als eine Form des Glaubens. Die Stirke der Algorithmen be-
steht nun gerade darin, Objektivitit auf die duflere Welt zu projizieren (auf das,
was in Rankings erscheint bspw.) und zugleich in Bezug auf ihr inneres Selbst
zu akkumulieren. Das begriindet sich in dem Umstand, dass jede Instanz der
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Einschitzung und Bewertung auf eine Art und Weise konstruiert sein muss, die
selbst wertgeschitzt wird.“ (Roberge/Seyfert 2017, 17)

In Anlehnung an Roberge und Seyfert (2017) versteht der vorliegende Beitrag
Algorithmen als praktische Entfaltungen (ebd., 23), die in ihrer Handlungstri-
gerschaft Macht, Wissen und Subjektivitit hervorbringen (in Bezug auf Letzteres
empfiehlt sich insbesondere die Differenzierung zum blickenden, angeregten und
beeindruckbaren Subjekt nach Introna (2017). Unter dem aus der Informatik
stammenden Ausdruck ,garbage in — garbage out“ (Dritter Gleichstellungsbericht
2021, 33) sollen diese zugrunde liegenden Machtverhiltnisse bzw. -auswirkungen
in den folgenden Erérterungen anhand verschiedener Studien am Beispiel von
gender bias exemplarisch darlegt werden.

So fokussierten sich Kay, Matuszek und Munson (2015) in ihrer quantitativen
und qualitativen Studie ,,Unequal representation and gender stereotypes in image
search results for occupations” anhand von Bildersuchergebnisse auf die (Re)Pro-
duktion von Geschlechterverhiltnissen auf dem Arbeitsmarkt. Hierfiir haben sie
45 Berufe extrahiert und im Vergleich zu den offiziellen Daten der US-Behorde
Labour und Statistics die geschlechtsspezifische Reprisentation analysiert. Zum
einen stellte sich eine systematische Uber- und Unterreprisentation von Ge-
schlechtern heraus, die einer Retraditonalisierung von Geschlechterstereotypen
unterlag. So wurde beispielsweise bei der Suchanfrage secrezary iiberwiegend Bil-
dern von Frauen — vice versa wurden {iberwiegend Bilder von Minnern bei dem
Suchbegriff CEO angezeigt. Zum anderen wurden auch qualitative Unterschiede
in der Darstellung untersucht, indem Proband*innen verschiedene Adjektive wie
etwa kompetent', ,professionell’, ,provokativ zu den Bildern zuordneten. Auch
hier zeigte sich, dass Minnern beispielsweise dfter Zuschreibungen wie kompe-
tent und professionell zugewiesen wurden.

Im nichsten Schritt haben Kay, Matuszek und Munson (2015) synthetische Da-
tensets erstellt, um zu priifen, inwiefern die geschlechtsspezifische Reprisentati-
on die Wahrnehmung iiber die tatsichliche Geschlechterverteilung in Berufen
beeinflussen kann. Dabei zeigten die Forschenden, dass die Geschlechterste-
reotypisierung in Suchmaschinen zu falschen Annahmen tber die tatsichliche
Geschlechterverteilung in Berufen fithren kann. So haben die Personen, die das
synthetische Datenset, das z. B. fiir den Suchbegriff CEO mehr Frauen angezeigt
hat, einen héheren prozentualen Anteil von Frauen in den entsprechenden Beru-
fen angenommen. Damit méchte die Studie zeigen, dass die Bildersuchergebnisse
einen Einfluss auf unsere Wahrnehmung haben, da sie indexikalisch und ikonisch
sein konnen. Gleichsam wird eine binire Geschlechterordnung (re)produziert.
Bilder stellen nicht nur ein Produkt der Wahrnehmung, sondern gleichwohl ein
spezifisches Darstellungsmittel der Gesellschaft dar. Die Bildersuchergebnisse als
Objekt und Interpretantenbezug fungieren im Rahmen der Wissensreprisentati-
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on als kulturelle Konvention und kénnen handlungsleitend und konstitutiv fiir
Orientierungs- und Bildungsprozesse sein (vgl. Schelske 1997). Dies zeigte auch
die Studie ,Stereotypes in Search Engine Results: Understanding the Role of Local
and Global Factors“ von Magno u.a. (2016), die sich der stereotypen Darstellung
von weiblicher Attraktivitit in der Bildersuchergebnissen angenommen haben
und herausfanden, dass sich die Darstellung deutlich vom tatsichlichen Aussehen
von Frauen im untersuchten Land unterschieden. So wurde in den Bildersuch-
ergebnissen der eurozentrische Schonheitsstandard reproduziert — beispielsweise
war der Anteil von Schwarzen oder élteren Frauen viel hher bei der Suchanfrage
ugly women. Auch die Studie ,, Why do white people have thin lips? google and the
perpetuation of stereotypes via auto-complete search forms“ von Baker und Potts
(2013) zeigte im Vorfeld die Diskriminierung in der Sofortsuche von Google auf,
bei der insbesondere negative Stereotypisierung und implizite Wertzuschreibun-
gen fiir bestimmte Identititsgruppen, wie z.B. LGBTQI vorgefunden wurden.
Bei der Eingabe von why do gay in die Sofortsuche bot Google beispielsweise fol-
gende Suchvorschlige an: why do gay men have high voices; why do gay men get aids;
why do gays exist. Wihrend zum Zeitpunke des Schreibens dieses Beitrags andere
Suchanfragen vorgeschlagen wurden als von Baker und Potts (2013) beschrieben,
die Google.co.uk nutzten, zeigen die Ergebnisse der Studie, dass Suchmaschinen
(re)produktive und diskursive (Informations)Plattformen sind. Dies eréffnet Fra-
gen nach der ethischen Verantwortung von Informationsintermedidren. Ange-
sichts der Reichweite und Souverinitit bestimmter Suchmaschinen muss betont
werden, dass die verzerrten Suchergebnisse regressive (Geschlechter)Stereotype so-
wie intersektionale Diskriminierungsformen in der (digitalen) Welt perpetuieren
konnen — und somit Einfluss auf unsere Einstellung haben kénnen.

In Bezug auf Letzteres fithrten Epstein und Robertson (2015) fiinf Experimente
durch, um zu analysieren, ob die Such-Rankings die Wahlpriferenzen von un-
entschlossenen Wihler*innen manipulieren kénnen. Sie fanden heraus, dass vor-
eingenommene Rankings die Wahlpriferenzen um 20 % oder mehr verindern
konnen, wobei diese Verschiebung in bestimmten demografischen Gruppen sogar
noch gréfer sein kann. Die Forschenden fithren den Neologismus Search Engi-
ne Manipulation Effect (SEME) ein und verweisen darauf, dass sich die meisten
Menschen der zugrunde liegenden Manipulation nicht bewusst sind. Als solcher
ist SEME eine Bedrohung fiir demokratische Systeme, besonders in Landern, die
von nur einer Suchplattform dominiert werden. An dieser Stelle sei angemerke,
dass Google ca. 93 % des Suchmaschinenmarktes in Deutschland abdecke (vgl.
Statcounter 2020). Dabei ergab eine Analyse, dass von ca. 300 Millionen Klicks
innerhalb einer Suchmaschine 92 % auf der ersten Seite landeten (vgl. Chiti-
ka 2013). Die Zahl der Suchmaschinen-User*innen steigt von Jahr zu Jahr und
betont die Relevanz der ausdriicklichen Aufmerksamkeit fiir Technologien, die
Einfluss auf Sozialisations- und Bildungsprozesse habe.
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Zusitzlich bietet Google (Jobs) innerhalb der Suche eine intelligente Stellenan-
zeigenauswahl — doch auch im Hinblick auf die Erwerbsmobilitit werden soziale
Ungleichheiten fortgeschrieben. Die Studie von Datta u.a. (2015) zeigt, dass di-
gitale Plattformen minnliche Personen besser bezahlte Stellenanzeigen anzeigen,
wihrend als weiblich gelesene Personen Stellenanzeigen aus dem MINT-Bereich
vorgeschlagen werden. Zudem werden Frauen bei der Google-Suche viel weniger
Werbungen fiir Fithrungskrifteseminare angeboten, da die Anzeigenschaltung fiir
Frauen im Alter von 18 bis 35 Jahren als beliebteste Zielgruppe am teuersten ist.
Google verwendet einen Auktionsmechanismus fiir Werbeanzeigen, bei dem ein
Zuschlag fiir ein bestimmtes Zielpublikum gezahlt werden muss. Werbung, die
ohne geschlechtsspezifische Priferenz geschaltet wird, ist daher nicht nur giinstiger,
sondern wird auch mehr Minnern angezeigt, da Frauen ausschliefSlich die speziell
auf sie ausgerichtete Werbung erhalten (vgl. Lambrecht und Tucker 2016). Die
geschlechtsbedingte Diskriminierung resultiert folglich aus der algorithmischen
Optimierung — um Werbung kostenefizient zu verbreiten (vgl. Busch 2018). In
Bezug auf die Online-Werbeanzeigen verweist Luca Introna (2017) anhand des
Begriffs beeindruckbare Subjekte darauf, inwiefern die (nicht)menschlichen Inter-
aktionen einer Choreographie unterliegen, in der algorithmische Handlungstri-
gerschaft und die Mechanismen der Einschreibung zunehmend wichtiger werden.
Innerhalb der soziomateriellen Assemblagen, oder auch agencements nach Caligkan
und Callon (2010, 8), zeigt sich, dass digitale Akteur*innen nicht nur Subjekti-
vierungsprozesse hervorbringen, sondern konstitutiv fiir diese sind (vgl. Introna
2017). Die reziproke Beschaffenheit von Handlungsfihigkeiten menschlicher und
nicht-menschlicher Akteur*innen wird im Folgenden anhand des Konzepts der
Mimesis dargelegt, dem zufolge im Zuge der digitalen Aneignungsprozesse der
diskursive Akt der Wiederholung mit vergeschlechtlichen bzw. diskriminierenden
Praktiken einhergeht.

3 Uber die mimetischen Prozesse der Informationsintermediire

Es gibt verschiedene Auffassungen — je nach Verwendungskontext — was der Be-
griff ,Mimesis“ bedeutet. Die dsthetisch-, pidagogisch-, kunst- und literaturthe-
oretischen Kontexte treffen Beriihrungspunkte, wenn es um die translatorische
Ubertragung der Nachahmung geht, sind aber durch ihre wechselnde Bedeutung
nicht immer auf einer begriffslogischen Ebene zu vergleichen (vgl. Leeker 1995).
Friedrich Balke (2018, 0.S) fasst wie folgt zusammen:

»Nach dem der antike Begriff der Mimesis durch die moderne Genieidsthetik um 1800
ad acta gelegt wurde, gewinnt er mit der Entwicklung neuer technischen Medien im
Laufe des 19. Jahrhunderts erneut enorme Bedeutung. Von Marx iber Kierkegaard bis
zu Nietzsche, Tarde, Freud, Bergson und Benjamin avancieren Ahnlichkeit, Wieder-
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holung und Reproduzierbarkeit zu zentralen kulturwissenschaftlichen Kategorien, die
schliefflich sogar die ontologischen Unterscheidungen (von Leben und Tod, Mensch
und Tier, Mensch und Maschine) infrage stellen.”

Im Rahmen der Medienwirkungsdebatte wird die Frage der Bedeutung von Mi-
mesis in Bezug auf Wirklichkeitskonstruktionen immer wieder aufgeworfen (vgl.
Jorissen 2007; Leeker 1995). Der Begriff selbst ist unter verschiedenen Ausrich-
tungen bis in das 5. Jahrhundert v.u.Z. zuriickzuverfolgen. Wogegen ihn Platon
und Aristoteles (sowie spiter Adorno 1973 und Benjamin 1980) unter der Asthe-
tischen Theorie verorten, gewinnt die Mimesis unter Gunter Gebauer und Chris-
toph Wulf (1998) fiir die pidagogische Anthropologie insbesondere fiir sozialen
Gehalt neue Bedeutung (vgl. Jorissen 2007). Mimesis ist somit ein tragendes,
verbindendes Konzept — das historisch durch die Interdisziplinaritit bestimmt ist
(vgl. Gebauer/Wulf 1998) — sodass dieses unter einer posthumanistischen Lesart
gleichsam das Potenzial bietet, anthropozentrische Paradigmen zu iiberwinden.
Aufgrund der gegenwirtigen Entwicklungen, die aus der (nicht)menschlichen
Verwobenheit an Handlungstrigerschaft resultieren, méchte ich die pidagogisch-
anthropologische Mimesistheorie (vgl. Gebauer/Wulf 1998; Jorissen 2009) fiir
die digitalen Aneignungspraktiken anwendbar machen. Dieser Ansatz schafft es
der soziotechnischen Konstruiertheit gerecht zu werden, indem die mimetische
Wirkmichtigkeit auch jenseits des Menschlichen beriicksichtigt wird. SchliefSlich
geht der Begriff der Mimesis iiber die Sphire des Theaters, an denen er historisch
zuerst angewandt wurde, hinaus und impliziert sowohl eine kommunikative als
auch mediale Seite (vgl. Balke 2018; Lecker 1995), die sich insbesondere durch
die Prisenz und Wirksamkeit der gegenwirtigen Digitalkultur zeigt (vgl. Balke
2018). Gleich der Annahme von Gebauer und Wulf (1998), dass die geldufige
Vorstellungen von Mimesis sowie ihre Bedeutungsvielfalt fiir das Handeln bisher
zu kurz greifen, weitet dieser Beitrag die mimetische Prozesse auf soziotechnische
Gesellschaftsverhiltnisse aus, um herauszustellen, dass auch Nichtmenschliches
konstruierte Wirklichkeiten performativ aufzeigen und Einfluss auf sie haben: ,In
mimetischen Lernprozessen werden vorgingige soziale Handlungen noch einmal
gemacht. Sie werden inszeniert, aufgefiihrt und dadurch performativ (Wulf 2014,
6).“ In Anlehnung an Wulf (2014) plidiere ich folglich dafiir, dass im Zuge des
mimetischen Lernens auch (Im)Materialitit als Multiplikator fiir Geschlechterver-
hiltnisse angesehen werden muss — beispielsweise, wenn Algorithmen Geschlech-
terarrangements (re)konstituieren, indem sie normative Bedeutungen erlernen.

»Die mimetische Erzeugung einer symbolischen Welt nimmt Bezug auf andere Wel-
ten und ihre Schépfer und schliefSt andere Personen in die eigene Welt ein. Sie aner-
kennt den Austausch zwischen Welt und Mensch und den darin enthaltenen Aspekt der
Macht. Die Geschichte der Mimesis ist eine Geschichte der Auseinandersetzungen um
die Macht iiber die Erzeugung symbolischer Welten, um die Machg, sich und andere
darzustellen und die Welt nach den eigenen Vorstellungen zu deuten.” (Wulf 2005, 243)
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In den mimetischen Prozessen der Weltaneignung (vgl. Wulf 2010) wird folglich
eine eigene posthumane Handlungsmacht erlangt, die gegenwirtige Ungleichver-
hilenisse verstetigt. Technologien sind immer soziohistorisch verankert und brin-
gen gesellschaftliche Verhiltnisse hervor, weshalb sich normative Zuschreibungen
in den mimetischen Aneignungspraktiken manifestieren; umgekehrt gestalten sie
die Welt in ihrer produktiven Nachahmung.

In Bezug auf die Informationsintermediire muss abschlieflend festgehalten wer-
den, dass die Suchmaschinen als Raum der (Ko)Konstitution auf die Gesellschaft
einwirken, die sie selbst zeigen und beschreiben. Im Zuge der mimetischen Pro-
zesse kuratieren sie somit zunehmend die sozialen und medialen Wirklichkeiten.
Durch die Weltaneignung und die eigene Inszenierung dieser haben sie mafgebli-
chen Einfluss auf die (Meinungs)Bildung und funktionieren in ihrer iibergreifen-
den Medialitit als Triger und Quelle zugleich. Der mimetische Akt trigt dazu bei,
die Grenze zwischen Subjekt und Objekt zu tiberwinden (vgl. Wulf 2010), hierfiir
braucht es eine theoretische Rahmung, wie sie beispielsweise Karen Barad mit
ihrem agentiellen Realismus bietet, sodass sich unter der onto-epistemologische
Offenheit der Nexus der (nicht)menschlichen Handlungs- und Verantwortungs-
méoglichkeiten verorten lisst (vgl. Dill 2021).

4 Schlussfolgerung

“The claim that a machine cannot be the subject of its own thought can of course only
be answered if it can be shown that the machine has some thought with some subject
matter. Nevertheless, “the subject matter of a machine’s operations” does seem to mean
something, at least to people who deal with it. (...) By observing the results of its own
behaviour it can modify its own programmes as to achieve some purpose more effec-
tively. These are possibilities of the near future, rather than Utopian dreams.” (Turing

1950, 29)

1950 stellte Alan Turing sein Werk ,,Computing Machinery and Intelligence® vor,
in dem er argumentierte, dass lernende Maschinen basierend auf Nachahmung
funktionieren. Um abschlieflend auf Turings Arbeit (1950) zu rekurrieren, sei an-
gemerke, dass Algorithmen als lernende Systeme in ihrer Mutabilicit anhand der
Datensets stets neue (in)direkte Auswirkungen hervorbringen konnen. Es gilt zu
konstatieren, dass Technologien nie neutral, sondern normativ agieren (siche dazu
Bath 2009) — gleichwohl wie die Entwickelnden dahinter (vgl. Schmidt/Mellen-
tin 2020). Damit einher gehen gegenwirtige Macht- und Herrschaftsstrukeuren,
die Technologien mimetisieren, sodass Ungleichverhiltnisse zementiert und fort-
geschrieben werden.

Die dargelegten Studien zeigen, dass Suchmaschinen zu intersektionalen Diskri-
minierungsformen fithren kénnen — doch wer wird dafiir verantwortlich gemacht
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und wie kann dem empirisch nachgegangen werden? Mit den fortschreitenden
(nicht)menschlichen Verflechtungen riicken diese Fragen in den Vordergrund.
Aufgrund der unmittelbaren Herausforderungen, die sich dadurch ergeben, war
es das Ziel dieses Beitrags, das Verhiltnis zwischen Menschen und Nicht-Mensch-
lichem in Bezug auf die Reproduktion von Ungleichheitsverhiltnissen am Beispiel
von Informationsintermediiren zu diskutieren. Wenn Technologien Ungleichhei-
ten (ab)bilden, scheint es obsolet zu hinterfragen, ob sie Teil des gesellschaftli-
chen Werdens sind (vgl. Bath 2009; Braidotti 2011; Barad 2012); viel eher wird
durch die Entelechie der schnell fortschreitenden Technologien und der (nicht)
menschlichen Intra-Aktionen ein methodologisches Umdenken erforderlich (vgl.
Rouse 2004). Daher plidiere ich abschlieflend fiir eine Onto-Epistemologie, die
iiber anthropozentrische Paradigmen hinausgeht und es erméglicht, Verantwort-
lichkeiten als kontinuierliche, verschrinkte Bezichungen zu begreifen (vgl. Barad
2012). So bricht beispielsweise Karen Barad mit dem agentiellen Realismus die
Dichotomie zwischen Ontologie und Epistemologie, um das Soziale in einem
konstanten Zustand des Werdens zu greifen. In Ankniipfung an die Theorien des
situierten Wissens (siche dazu Haraway 1988) bietet Barad (2003) damit eine
Perspektive, die es ermdgliche, die soziotechnischen Implikationen bei der Analyse
von mimetischen Prozessen zu erfassen, da sie die Begriffe der Subjektivitit, der
Handlungsfihigkeit und Kausalitit im Hinblick auf die (nicht)menschliche Ver-
wobenheit neu konzeptualisiert (vgl. Barad 2003; Haraway 1988; Harding 1991).
Schliefflich entwickeln sich Technologien in einem kontinuierlichen Zustand
der ununterbrochenen Aushandlungsprozesse und bringen in ihrer digitalen Per-
formanz Macht- und Wissensstrukturen hervor. Der vorliegende Beitrag schligt
mit dem Konzept der Mimesis einen translatorischen Ansatz fiir die Appropria-
tionsmechanismen an der Schnittstelle der Informatik und Sozialwissenschaften
vor. Aus einer posthumanistischen Perspektive wird deutlich, dass der Begriff der
Mimesis auch fiir (Im)Materialitit und (Medien)Bildung anwendbar wird — da
auch Suchmaschinen als Medium beim Aufbau von Orientierungswissen und Bil-
dungsoptionen entscheidend sind (siche dazu Jérison 2011).

Abschlieflend bleibt festzuhalten, dass die Funktionsweise der Algorithmen auf
der Akkumulation von Daten basiert, an der wir uns tagtiglich beteiligen, so-
dass durch die automatisierten Prozesse Korrelationen und Verhiltnisse in neue
Zusammenhinge gebracht werden (vgl. Schmidt/Mellentin 2020). Informations-
intermediire verarbeiten unsere Datenspuren nicht zuletzt fiir kommerzielle Zwe-
cke, d. h. wir als Nutzende kénnen das (Trainings)Muster beeinflussen (siche dazu
Brunton/Nissenbaum 2011). Im Zuge von Irritation und Entpersonalisierung
kann die eigene Spur der Daten verwischt werden — dazu miissen demografische
Daten, einschliefllich (Gender)Identititen, im Netz variiert werden (vgl. Hinton
2014), sodass auch fluide Identititen und Pluralititen fortgeschrieben und mime-
tisiert werden kénnen.
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Materialisierung und Digitalitit von minnlichen
Korpern. Geschlechteranalytische und
erziehungswissenschaftliche Einsitze

Abstract

Der Artikel entfaltet Uberlegungen zum Spannungsfeld von Materialisierung,

| 141

Digitalitit und Bildung anhand einer Untersuchung von Minnlichkeiten auf
YouTube. Digitalisierung fassen wir in ihrer Bedeutung fiir die Genese von

Datenmaterial, das stets neue Arenen fiir Analysen mit Fragestellungen zu
Geschlechterverhiltnissen, Hegemonie und der Transformation sozialer Ord-
nungen generiert und aufgrund seines Zusammenwirkens von Sendenden,
Rezipierenden und den technischen Oberflichen fiir geschlechtertheoretische
Untersuchungen viel Potential bietet. Am Beispiel eines Videos des YouTubers
Fynn Kliemann und der Bedeutung seiner Rezipierbarkeit als humoristisch er-
kunden wir das analytische Potential von Materialisierungsansitzen und sozial
relevanter Phiinomene, in denen sowohl diskursive Rezeption als auch leibliches
Fiihlen relevant werden.

1 Einleitung

Fiir die techno-utopistischen Bewegungen der 1990er Jahre war der virtuelle
Raum ein Ort, der Befreiung von allen kérperlichen Zwingen versprach. ,Der
Cyberspace” so John Perry Barlow (1996), ,besteht aus Bezichungen, Transak-
tionen und dem Denken selbst”, er sei eine Welt von ,iiberall und nirgends”,
und ,nicht dort, wo Kérper leben.” Virtualitit galt als korperlos, das Internet
als zukiinftiger Ort freier Entfaltung aller Menschen und Entmaterialisierung als
Méglichkeit den ,Regierungen der industriellen Welt”, den ,miiden Giganten
aus Fleisch und Stahl” zu entkommen. Diese Ideen sind transhumanistisch: Sie

—_

John Perry Barlow (1947-2018) verdffentlichte als Reaktion auf den , Telecommunication Reform
Act” (1996), ein Bundesgesetz der US-amerikanischen Regierung, seine ,Unabhingigkeitserkli-
rung des Cyberspace”. Barlow ist US-amerikanischer Autor, Biirgerrechtler und einer der Griinder
der ,Electronic Frontier Foundation”. Vgl. die ,Unabhingigkeitserklirung des Cyberspace” in der
deutschen Ubersetzung: https://www.heise.de/tp/features/Unabhaengigkeitserklaerung-des-Cyber-
space-3410887.html (zuletzt 23.07.2021) sowie im Original: hetps://www.eff.org/cyberspace-inde-
pendence (zuletzt 23.07.2021).
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iiberschreiten die fiir menschliches Leben grundlegenden Momente von Materia-
litic. Sie folgen jedoch nicht nur einem in der Aufklirung manifestierten Anthro-
pozentrierung von Welt, sondern auch den Logiken der Trennung von Kérper
und Geist. Diese sind seit der Antike tradiert und in der Moderne verbiirgerliche,
unterliegen allerdings auch dezidiert emanzipatorischen Anspriichen: Gerade cy-
berfeministische Aktivist*innen erhofften sich von neuen Netzwerktechnologien
Riume fiir widerstindige Praxis gegen patriarchale Strukturen. Es bestand fiir
diese die Hoffnung, dass virtuelle Riume die Begrenzungen der Reprisentationa-
litit von Kérperlichkeit suspendieren wiirden; so kénne man sich mit diesen auch
den tradierten Geschlechterordnungen entziehen. Die Annahme, im Cyberspace
auf die eigene Biologie verwiesen zu sein, erschien damit reaktionir. Politisches
Begehren vermengte sich neu mit transhumanistischen Ideen — imaginiert wur-
den frei wihlbare und gestaltbare Identititen, ein subversiverer Umgang mit Ge-
schlechtlichkeit und dariiber hinaus die radikale Infragestellung von kérperlicher
Wichtig- und Wirksamkeit. Gerade feministisch inspirierte Theoriebildung und
insbesondere Feministinnen trieben daher ein neuerliches Denken iiber Mate-
rialitit und Materialisierung voran, aktuell im Fokus auf posthumanistische und
technofeministische Theoreme und Auseinandersetzungen (vgl. Braidotti 2014;
Avanessian/Hester 2015; Loh 2018; Sollfrank 2018; Hoppe/Lemke 2021). Im
Rahmen dieser neueren Theoriekontexte zeigen sich in aktuellen Netzwerktech-
nologien und in digitalen Kulturen Materialititen und damit auch Kérperlichkei-
ten nicht nur prisent, sondern integriert, als Teil des Netzes selbst: Denn nicht
nur findet sich in Online-Welten eine veralltiglichte Praxis der Reproduktion und
Reprisentation von vergeschlechtlichten, rassifizierten und klassistisch taxierten
Kérpern. Sondern es lisst sich auch ein ehemals behaupteter Dualismus von digi-
taler und virtueller Welt nicht aufrechterhalten. Zwar gehen menschliche Kérper
und damit auch die Bildung des menschlichen Subjekts nicht in Virtualitit auf,
jedoch wird beides nun als in und mit Technik verwoben verstanden (vgl. Wim-
mer 2014, 247-259). Subjektivierte Kérper/verkorperte Subjekte werden in und
mit Technik erschaffen, sie bedienen und werden gestaltet, sie benutzen und sie
sind eingebunden, sie nehmen wahr und werden wahrgenommen, sie erleben und
werden am Leben erhalten, sie werden afhiziert und sind verletzlich. Zustinde
von Scham, Lust und Begehren, von Agilitit und Erschépfung, von Passung und
Verquerung entstehen nicht nur in, sondern auch vor den Bildschirmen, an und
mit den Apparaten. Physisch-physikalische und virtuelle Welten sind daher nur
im Verschnitt zu denken, sie werden miteinander real und mit Subjektivitit und
Kérperlichkeit versehen, die sich — technisch determiniert — zerlegen und ver-
vielfiltigen, gestalten und zerstéren, herausfiltern und archivieren lassen. Subjekt
ist immer viele Subjekte und Korper ist immer viele Kdrper. An verschiedenen
Orten und unter technischen sowie digitalen Bedingungen finden damit nicht
nur in Bezug auf Zeitlichkeit und Endlichkeit Verschiebungen statt, sondern auch
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in Bezug auf das Wissen und die Bildung tiber und von Subjekt und Kérper.?
Subjektivationen und Leibliches wird dabei nicht nur Raum und Zeit in Teilen
enthoben, sondern bestindig mit neuen Qualititen versehen, dabei besitzt die
Wandelbarkeit von beidem soziale und gesellschaftliche Gestaltungskraft.

Vor diesem Hintergrund geht es in unserem Beitrag nicht um eine Betrachtung
des Verhiltnisses von Digitalisierung und Materialitit, sondern vielmehr um ein
Nachdenken iiber die Verhiltnisse von Digitalitit und Materialisierung. Kér-
perlichkeit, im Sinne einer analytischen Dimension des Subjekts, wird somit in
den folgenden Uberlegungen in ein theoretisches Verhiltnis zu Digitalitit im
Horizont von postdigitalem Leben gesetzt werden. Dabei bedienen wir uns er-
kenntnistheoretischer Setzungen, die Vorstellungen von Materialitit in Form von
vorgingigen, universalen und historisch unverinderlichen Entititen verneinen.
Wir beziehen uns grundlegend auf zwei theoretische Einsdtze: Nach Judith But-
ler werden Materie, Biologie und Kérper immer nur diskursiv durch Menschen
erfasst, damit also muss die Rede iiber diese Phinomene als sozial verfasst, perfor-
mativ und geworden gelten (vgl. Butler 1995, 1-37). Karen Barad (2012/2020)
verweist zudem auf die Untrennbarkeit von Sein und Wissen und setzt dariiber
hinaus Materie als ,aktiven Teilhaber am Werden der Welt” und in dieser Wei-
se als produziert und produzierend, als erzeugt und zeugungsfihig, mithin als
Agens im Werden (Barad 2012/2020, 13f). Kérperlichkeit ist so konstitutiv als
materiell-diskursives Phinomen zu verstehen und das menschliche Bewusstsein
existiert damit ,,nicht unabhingig von der Wahrnehmung und Interaktion mit
der Welt”, sondern in einem performativen Wechselverhiltnis (ebd., 31). Unter
diesen Primissen méchten wir exemplarisch tiber digitalisierte mannliche Korper-
lichkeit nachdenken, ohne Anthropozentrismus, Objektivierung, Naturalisierung
und Essentialisierung Folge zu leisten. Wir verstehen dies noch immer als theore-
tische Aufgabe und Anstrengung. Unsere Uberlegungen unternehmen wir daher
mit starkem Fokus auf die Differenzkategorie Geschlecht. Sie ist der Punke, von
dem wir ausgehen, auch da sich, wie skizziert, Geschlechtertheorie seit langem als
produktiv und progressiv in Bezug auf das Denken von Materialitit erweist. Dies
gilt gleichfalls fiir erziehungswissenschaftliche Kontexte. Fiir diese interessiert
uns im Folgenden, wie sich geschlechtliche Sozialitit und vergeschlechtlichen-
de Gemeinschaftlichkeit im Rahmen von Digitalitit denken ldsst. Dafiir rekur-
rieren wir am Ende des Beitrages auch auf Vorstellungen von Bildung, die uns
deshalb produktiv erscheinen, weil sie — gerade im Horizont transformatorischer
Bildungstheorien — das Moment der Wechselwirkung von Ich und sozialer bzw.
technischer Welten oder genauer: soziotechnischer Welt aufnechmen. Subjekte, die
sich inmitten gesellschaftlicher Verhiltnisse bilden, Kérper die vergesellschaftet

2 Beispiele fiir die Vervielfiltigung und Entzeitlichung von Korpern wiren elektronische Krankenak-
ten, kryonische Techniken der Konservierung, Fotografien und Filmaufnahmen, Transplantations-
technologien etc.
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werden — fiir uns erweist es sich als zentral tiber deren aktuelle Bedingungen nach-
zudenken, dies zunichst basierend auf empirischen Beobachtungen.

2 Geschlecht/Empirie — der Fokus auf Minnlichkeit

Wir méchten unsere Uberlegungen anhand einer Videosequenz des YouTube-
Kanals ,,Fynn Kliemann” darlegen. Diese und weitere Sequenzen haben wir im
Rahmen einer explorativen Vorstudie deutschsprachiger YouTuber untersucht.
Mit einem von der Grounded Theory inspirierten Ansatz analysierten wir Videos
und Kommentierungen, die wir als unterschiedliche Performances von Minnlich-
keiten konzipiert haben (vgl. Hoffarth et al. 2021).

Als ,Heimwerkerking” (Kliemann 2016) und damit im Rekurs auf traditionelle
Figuren von Minnlichkeit hat Kliemann in unserem Korpus eine kontrastierende
Funktion zu Oskar Artem und Sami Slimani, die in ihren Videos zu Make-up und
Beauty/Lifestyle Themen in ihren Performances von Minnlichkeit deren tradier-
te Konturen transzendieren. Anhand einer Werkstatt-Sequenz des Videos ,,Haa-
re schneiden” (2016), in dem Kliemann eine Haarschneidemaschine aus Miill
konstruiert und an sich selbst ausprobiert, soll dargelegt werden, dass sein Video
unter verschiedenen Aspekten als humoristisch gelesen werden kann, was wir im
Folgenden mit den Konzepten hegemonialer Minnlichkeit und Materialisierung
im Digitalen zusammendenken wollen.

Im in der Werkstatt gedrehten Video sehen wir in rascher Schnittfolge Kliemann
beim Durchfiihren eines den Zuschauenden im Detail noch unbekannten Pro-
jekts. Er arbeitet mit schwerem Gerit, schleifdt, schweif$t und beschligt Metall. In
einer kurzen Sequenz finden sich vielfiltige als humoristisch lesbare Aspekte, von
denen die meisten auf das Zusammenspiel aus behaupteter GrofSartigkeit (,Oahh,
wie der Zufall das so will, hab ich das mal wieder optimal gel6st”, Kliemann 2016:
00:01:37) und Momenten des Scheiterns sowie die schnellen Schnitte zuriickzu-
fithren sind; alle drei Momente sind charakteristisch fiir Kliemanns Videos. Klie-
mann schleift eine abgesigte Colaflasche, prallt an der Intensitit des Kontakts von
Schleifgerit und Kunststoff zuriick, fihre sich geniisslich mit der schliefSlich sau-
ber geschliffenen Flasche durch die Haare und wirkt von dem wohl angenehmen
Gefiihl euphorisiert. Er begriindet sein Vorgehen bzw. das Projekt verschmitzt
mit dem Wunsch, wieder schweiflen zu wollen, biegt einen dicken Draht mit den
Hinden und prahlt damit, dies tun zu kdnnen, muss aber zweimal ansetzen, weil
er ihn fallen lisst und erschrickt, denn der Draht ist heif (was auch erklirt, warum
er ihn aus eigener Kraft biegen kann). Die Performance iiberzogener Grof3artig-
keit treibt Kliemann mehrfach weiter: ,Spricht da etwa Gott aus dem Eisen?”
(ebd., 00:01:33) fragt er beim Beschlagen eines dicken Drahtes, himmert dann
ausdriicklich unachtsam das Metall und erklirt: ,die Rundung ist ja die natiir-
lichste Form [...], wenn man immer nur so draufthaut, wird [das Metall] irgend-
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wann rund werden” (ebd.: 00:01:39). Amiisant inszeniert ist auch der narrative
Rahmen: Wiederholt betont Kliemann die Uberlegenheit seiner Konstruktion ge-
geniiber professionellen Friseur*innen, von denen sogar eine anwesend ist — u.a.,
um Schere und Rat beizusteuern. Auch, dass Kliemann sein als absurd ausgewie-
senes Vorgehen in einem etablierten Tutorial-Stil iberhaupt zum vermeintlichen
Nachbau detailliert darlegt, ironisiert eine auf YouTube iibliche Praxis des DIY.
Dass all dies in minnlich konnotierte Verweissysteme eingespannt ist, kann etwa
in Bezug auf die Werkstattumgebung, aber auch in Bezug auf die Art des Humors
argumentiert werden. Dafiir soll im Folgenden anhand dieser Sequenz auf unsere
Uberlegungen in Bezug auf geschlechtliche Materialisierung eingegangen werden.
In der Theoriediskussion der Geschlechterforschung und ihrem Projekt, die Na-
turalisierung der Zweigeschlechterordnung offenzulegen und essentialisierende
Kategorien zu problematisieren, ist die intensive Auseinandersetzung mit dem
Materiellen konstitutiver Bestandteil der Uberlegungen (vgl. Hoffarch 2021).
Im Kern wird dabei das Anliegen formuliert, die soziale Konstruiertheit von Ge-
schlecht zu denken, ohne sie entweder als willkiirlich oder aber als oberflichlich
in einen biologisch gewachsenen Kérper eingeschrieben zu fassen. Ansitze mit
dem Ziel, das hoch komplexe Verhiltnis von Materialitit und Prozess, Individu-
um und Gemeinschaft zu analysieren und verstehen lernen, stehen somit in der
Tradition einer Debatte, die zum einen ,Biologie [nicht als] Schicksal” versteht
(Butler 1993/1997, 10), zum anderen jedoch neuerlich davon ausgeht, dass ,der
Sprache [...] zu viel Macht eingerdumt” (Barad 2003/2017, 7) wurde (vgl. Hof-
farch 2020). Fiir qualitative Analysen, die in dieser Hinsicht das Zusammenwir-
ken sozialer Konstruktionsprozesse von Geschlecht und Materiellem bearbeiten
wollen, ist auch daher die Sphire des Digitalen eine produktive Quelle empiri-
schen Datenmaterials, das wir anhand von zwei Aspekten bearbeiten wollen. Zum
Ersten — dies ist naheliegend, doch nicht banal — bieten insbesondere die sozialen
Plattformen des Web 2.0, in denen Akteur*innen multimodale Inhalte erstellen
und miteinander in Diskussion treten, reichhaltiges Material fiir geschlechterthe-
oretische Analysen. Sie kdnnen etwa darauf befragt werden, wie Minnlichkeit da-
rin performt wird, wie Kérper thematisiert, hervorgebracht und zur Konstruktion
von Minnlichkeit und zur Aushandlung der Geschlechterordnung in Stellung
gebracht werden und auf welche Art sie im (post-)digitalen Raum in Erscheinung
treten. Zum Zweiten erméoglicht die analytische Option auf die Interaktion von
Content-Produzierenden mit ihrem Publikum zuzugreifen, die Weiterentwick-
lung methodischer Zuginge zu sozialen Aushandlungen und Prozessen, mit de-
nen der systematische Einbezug des Materiellen produktiv gemacht werden kann.
Dies beruht auf dem Gedanken, dass auf digitalen Plattformen stets Produzieren-
de (die selbst auch Rezipierende sind), Rezipierende (die selbst auch produzieren
konn(t)en) und die technisch-algorithmische Oberfliche zusammenwirken. Dass
innerhalb der permanent verdffentlichten, immensen Datenmengen bestimmte
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Ereignisse sichtbar werden, ist dem automatisiert verarbeiteten, affirmativen
Rezeptionsverhalten der User*innen begriindet und macht so den Forschenden
kollektive Prozesse von Zustimmung oder Ablehnung von Performances und der
Genese oder Transformation von Normierungsprozessen zugéinglich. Diese Pro-
zesse sind auch angesichts des Wandels der Geschlechterverhiltnisse von groffem
Interesse.

3 Vergeschlechtlichter und vergeschlechtlichender Humor
als analytischer Einsatz

Als von den Nutzer*innen generierter Social-Media-Content geraten zunichst die
Kommentierungen zu Kliemanns Video in den Blick. Aus deren Analyse geht her-
vor, dass Humor in der Rezeption seiner Videos (und damit auch fiir seine wohl
direkt monetir verwertbare Sichtbarkeit) eine essentielle Rolle spielt. Referenzen
auf die amiisant-unterhaltsame Wirkung des Videos, Kliemanns oder seines Ka-
nals im Allgemeinen finden sich zahlreich in den Kommentierungen. User*innen
kommentieren zum Beispiel mit: ,Mann unglaublich wie der Typ einen unter-
halten kann :D” (K1_Haare schneiden) oder ,,Unglaublicher Unterhaltungswert
der Kerl!” (K2_Haare schneiden). Es ist daher zentral davon auszugehen, dass
Kliemanns Videos sich im diskursiven Raum der Unterhaltung bzw. des Hu-
mors bewegen, was damit auch als ein grundlegendes Element seiner Rezeption
erscheint. Humor kann auf vielfiltige Weisen theoretisiert und analytisch aufge-
griffen werden: Er kann subversiv oder als emanzipatorisches Machtelement wir-
ken, er kann aber auch hegemoniales Wissen aufrufen und stirken (vgl. Hoffarth
2010). In unseren Uberlegungen ist er als soziales Moment von Bedeutung, als
Performance, die, wenn sie gelingt, Affirmation und Integration generiert. Ahn-
lich wie bei anderen affektiv geladenen Ereignissen wie Beschimung oder Hass
wirkt in humoristischen Situationen eine intellektualisierende Komponente, aber
auch eine impulsive und leiblich-kérperliche: Ob etwas lustig ist, wird kognitiv
erfasst, aber auch — vielleicht insbesondere — gespiirt. Vor dem Hintergrund von
an Materialisierung orientierten Theorien sind Phinomene wie Humor, in denen
das Emotionale sowie das Soziale prisent sind, so als Niederschlag oder Sedimen-
tierung von gelerntem Wissen um soziale Ordnungen zu verstehen und kénnen
entsprechend in ihrer Wirkweise befragt werden (vgl. ebd.).

Die Inkorporierung sozialer Ordnungen in Kérpern ist von erheblichem Interesse
im Kontext von Fragen nach der Méglichkeit und dem Verlauf ihrer Transforma-
tion und somit fiir die gegenwirtige Geschlechterforschung. Paradigmatisch ist
fiir diese die Gleichzeitigkeit von Wandel und Persistenz der Geschlechterverhile-
nisse (Maihofer 2007) und die Beobachtung, dass sich restriktive Ordnungen auf-
recht erhalten (miissen), wihrend sie zunehmend der Unsichtbarkeit und Natu-
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ralisierung entzogen werden. Damit geht ein zunehmender Legitimierungsdruck
einher (vgl. Bourdieu 2005). Der insbesondere in der Minnlichkeitsforschung
etablierte Begriff der Hegemonie (Connell 2006) ist von besonderem Interesse in
seinem Verstindnis von Herrschaft, die nicht vordergriindig auf Zwang, sondern
auf der Zustimmung von ,allen‘ beruht — also auch denen, denen sie zum Nachteil
gereicht. So kann im Kontext gesellschaftsdiagnostischer Forschung beispielsweise
gefragt werden: Wie kann die Position hegemonialer Minnlichkeit gegenwirtig
gestaltet sein, die einerseits weiterhin eine Machtposition darstellt, aber auch zu-
nehmend in dem Bestreben sanktioniert wird, ihre Macht auf Abwertung und
Veranderung anderer Gruppen zu begriinden (vgl. Maihofer 2009)?

In Kontext des kleinen Samples unserer Exploration und kontrastiert von Slimani
und Artem, deren Performances tradierte Bilder von Minnlichkeit zum Teil eher
irritieren, bieten sich Kliemanns Videos unmittelbar an, als Exempel hegemo-
nialer Minnlichkeit gelesen zu werden. Dabei steht in diesem experimentellen
Zugriff auf Connells Konzept weniger eine Lesart von Kliemanns Minnlichkeits-
performances als besonders dominant im Fokus, sondern vielmehr interessiert der
Aspekt der ,Hegemonie',welche hier als Performances ausgelegt werden kann, die
aufgrund der Zustimmung von allen oder zumindest vielen einen angeschen, eta-
blierten Status und angesehene Sprechposition besetzen kann. So ist im Rahmen
der dargelegten Uberlegungen, dem Interesse an hegemonialer Minnlichkeit im
Kontext von sich transformierenden Ordnungen potentiell produktiv, dass auf di-
gitalen Plattformen die Rezeption von Kliemanns Videos und die Bedeutsamkeit
dessen humoristischen Potentials der Analyse zuginglich werden. Daher sind in
Studien, die in den Arenen von Jugendszenen, Popkultur und Alltagswelt Fragen
nach der Geschlechterordnung in den Fokus nehmen, gegenwirtige Phinomene
des je ne sais quoi (vgl. Holert 2004, 42) auffillig prisent: Phinomene, die im
Feld von hoher Relevanz sind und sich zugleich nicht riickstandslos artikulie-
ren, fassen, beschreiben, definieren lassen, sondern von den Akteur*innen (als)
gefiiblt (thematisiert) werden. Neben Humor kénnen hier ironisch gebrochene
Performances in Jugendkulturen (wie der Hipster) genannt werden, Coolness
(Holert 2004) und die Bedeutung von Authentizitit (auch und gerade in stark
bearbeiteten Settings) (Richter 2021; Conrads 2020). Soziologisch gesehen sind
derartige Phinomene als Indikatoren auf Ordnungen im Wandel zu lesen, wie im
Folgenden anhand der Beispiele von ,Cool und ,Authentizitit kurz verdeutlicht
werden soll.

Tom Holert sicht zum einen in der Ergriindung von Coolness als ,zentrale[r]
dsthetische[r] Einstellung der Gegenwartskultur” (Holert 2004, 43) davon he-
rausgefordert, dass es ,gegen jede prizise Definition immun” sei, denn es laufe
,Gefahr, sich im Moment seiner Benennung aufzulésen” (ebd., 42). Cool als Ein-
stellung, Zuschreibung oder Affekt hat Urspriinge in afro-amerikanischer Kultur
und wird als Haltung von ,,Undurchschaubarkeit und Unangreifbarkeit” gerade
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in ,prekiren Lebensbedingungen” (ebd., 43), verstanden. Weithin und ebenfalls
inhdrent widerspriichlich hat ,Cool* sich etabliert in einem Wechselspiel aus Ge-
genkultur und Verweigerung einerseits und deren kapitalistischer Aneignung in
Filmen, Werbung und Konsum andererseits. ,Im Kontext einer Machttraditiona-
licit”, so analysiert Holert (2004, 44) dessen Bedeutung, und ,in der Individu-
alitit und Differenz nicht unterdriickt, sondern angeregt und gefordert werden,
ist die Verbindung von kultureller Autoritit und gesellschaftlicher Randstindig-
keit von Anti-Establishment und Establishment elementar”. Dass zum anderen
auf Internetplattformen Authentizitit ein viel aufgerufener normativer Wert s,
kann anhand eines medialen Wandels kontextualisiert werden, in dem man mit
Medien zunchmend auf die Abbildung von Realitit zielt (Reichertz und Fromm
2002). Dieser Anspruch greift jedoch auch tiber. So zeigt Judith Conrads (2020)
in Gruppendiskussionen mit Jugendlichen iiber Geschlecht, dass auf Biologie be-
zogene Begriindungen von Geschlecht und Geschlechtsidentitit an Bedeutung
verlieren und durch die normative Forderung ersetzt werden, die Geschlecht-
sidentitit miisse ,authentisch® gefiihlt, gewusst und glaubhaft gemacht werden.
In Susanne Richters Untersuchung von Performances und Aushandlungen der
Geschlechterordnung in Schminkvideos auf YouTube wird ersichtlich, dass die im
Feld stark verbalisierte Norm von Authentizitit weitgehend nur in Verbindung
mit nicht artikulierten, aber hoch bedeutsamen Anforderungen an Performances
normativer Weiblichkeit zu positiven Sanktionen fiihrt (Richter 2021). So werden
Performances als ,authentisch® gelobr, die sehr hohen Anforderungen an normati-
ve Standards entsprechen, jene jedoch, die diese Standards nicht erfiillen, werden
mitunter harsch gemafiregelt. Dies erlaubt die Deutung als Beharrungsstrategie
einer weiterhin restriktiven Geschlechterordnung, in der rigide Normierungen in
einem Feld wirksam bleiben, indem sie nicht (mehr) unsanktioniert artikuliert
werden kénnten. In dieser ,Strategie flexibler Essentialisierung” (Richter 2020)
besteht so anhand der Forderung von Authentizitit, der Anspruch, eine innere
Wahrheit glaubhaft zu verkérpern. Dies abstrahiert nicht von der Idee einer on-
tologischen Korperessenz.

Die Ausfithrungen zu Coolness und zu Authentizitit sollen verdeutlichen, dass
gegenwirtige Phinomene des je ne sais quoi, die in den oben dargelegten Daten
auffillig bedeutsam sind, mit Interesse an der Transformation sozialer Ordnun-
gen gedeutet und plausibilisiert werden konnen. Sie transportieren mitunter pa-
radoxe gegenliufige Momente, wie Establishment und Gegenbewegung oder die
Auflssung und Beharrung von Essentialisierung. Das nicht verbalisierbare, aber
fiihlbare Erkennen der Stimmigkeit von Performances steht dabei in Bezug zu
sich wandelnden Machtverhiltnissen und Regierungsformen. Wenngleich perfor-
mativ sozial Bedeutungsvolles geschieht und verhandelt wird, ist es jedoch dem
interpretierenden, intellektualisierenden Zugriff zunichst nur bedingt zuginglich,
weil vieles auch von den Akteur*innen eher emotional als kognitiv gewusst und
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nicht direke artikuliert wird. Diese Uberlegungen informieren das Interesse an
der Bedeutung des Humors in Fynn Kliemanns Videos im Weiteren, der in dieser
Rahmung in Bezug zum Konzept hegemonialer Minnlichkeit und sich komplex
wandelnden Normativititen und Normalititen (vgl. Link 2006; Engel 2002) ge-
setzt werden kann.

Wenngleich Connells Konzept in der Minnlichkeitsforschung weiterhin als selbst
hegemonial gelten muss, ist seine empirische Anwendung jedoch sehr vorausset-
zungsvoll. Zunichst sind daher Fragen offen, ob es ein geeignetes Werkzeug zur
Analyse unseres Samples minnlicher YouTuber darstellt und wie sie im Material
operationalisiert und ,erkannt’® bzw. (re)konstruiert werden kénnen. Denn ele-
mentares Moment ist das der Briiche in den Videos von Kliemann. Die Persona
und Performance des Fynn Kliemann, der die Rollen eines aufstrebenden Ent-
repreneurs, eines Peter Pans und eines handwerkelnden Landjungen in Tobeho-
sen vereint, kénnen nicht ungebrochen anhand von soziologischen Kategorien
wie etwa Geschlecht oder Klasse, als ,hegemonial minnlich® beschrieben werden.
Auch ist in seinen Performances, in denen die Inszenierung von Kompetenz und
zugleich das Scheitern konzeptuell ineinander greifen (vgl. Hoffarth/Richter/
Wehren 2021), das Moment des Gebrochenen fiir seine Rezeption essentiell. Dass
er die Affirmation seiner Zuschauenden aus einer eindeutigeren Positionierung
von Klasse oder Geschlecht heraus, etwa der von Connell als hegemoniale Minn-
lichkeit vorgeschlagenen Transnational Business Masculinity (vgl. Connell/Wood
2005), auf die gleiche Weise generieren kénnte, ist nur schwer vorstellbar. Dieser
Eindruck kann auch anhand der Analysen der Kommentierungen vertieft erkun-
det werden, in denen Rezipierende die humoristische Wirkung von Kliemanns
Videos zentral hervorheben, loben und betonen. ,Ja, ich mein”, kommentiert so
beispielsweise eine Person, ,,der schneidet sich mit einer komischen Maschine die
Haare und ich hatte mehr Spafd denn je” (K3_Haare Schneiden); jemand anderes
exklamiert ,Ich hab glaub ich noch nie so gelacht :D” (K4_Haare schneiden).
Es liegt theoretisch nahe, das Konzept hegemonialer Minnlichkeit, gelesen als
hierarchisierte Position die auf der Anerkennung anderer beruht, mit dem so-
zialen Moment einer gelingenden humoristischen Performance in Zusammen-
hang zu bringen: Dass ein Gag funktioniert, bedarf eines komplexen Settings an
Stimmigkeit und Intelligibilitit und die Affirmation als ,witzig® durch ein breites
Publikum kann als ;hegemonial wirkend', als Moment kollektiver, sozialer Affir-
mation gefasst werden. Zugleich ist Humor wirksam in der Regulierung der Ge-
schlechterverhiltnisse (vgl. Kotthoff 2006; Haug/Tilling 1995). Empirisch ist das
Anliegen, diesem Ansatz nachzugehen, jedoch herausfordernd. Daher erscheint
das Konzept von Materialisierung, verstanden als leiblich-affektive Ebene, in der
die soziale Ordnung sedimentiert ist, als weiterfithrend produktiv und hilfreich
fiir die Analyse. Denn mit diesem kann systematisch in den Blick genommen wer-
den, was zwar in der Untersuchung der sozialen Dynamik bedeutsam ist, sich aber
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nicht einfach erfassen lisst: Kliemanns als minnlich zu identifizierender Kérper
tut sich weh und die immer auch geschlechtlichen Kérper der Rezipient*innen
miissen lachen — oder auch nicht, beides jedoch funktioniert im Rekurs auf tra-
dierte Minnlichkeitsvorstellungen, die als hegemonial verstanden werden kénnen
Sich ironisch zu sich und seinem sozialen Positionierung zu verhalten, erméglicht
das Einnehmen der Position und die Distanzierung zugleich, wie im Folgenden
gezeigt werden kann.

4 Materialisierung als theoretische Perspektive und empirische

Weiterfithrung

Mit dem Begriff der Materialisierung wollen wir an diesen empirischen Einsatz
anschlieffen und vorschlagen, die Momente der Verwicklung und des Zusammen-
spiels technischer und menschlicher Akteur*innen in den Blick zu nehmen. Wie
bereits vorab dargestellt, gehen wir in unserem Zugang auf das Material von einem
nicht-essentialistischen sowie nicht-dualistischen Materialititsbegriff aus. Dabei
bezichen wir uns auf korpertheoretische Zuginge, die im Kontext feministischer
Geschlechter- und Technikforschung von Butler und Barad entwickelt wurden.
In der sozialkonstruktivistischen Tradition der Erzichungswissenschaft und ins-
besondere der geschlechtertheoretisch informierten Erziehungswissenschaft ist
die Figur der Konstruiertheit des Geschlechts ein zentraler Referenzpunkt (vgl.
Meifiner 2008; Kelle 2010). In ihrer Auseinandersetzung mit dem Verhiltnis von
Materialitdt und Konstruiertheit markiert Butler eine problematische Vorstellung
von Konstruktion als jenseits des Materiellen gelagerter Symbolisierung, die zu-
gleich als Entwertung konkreter korperleiblicher Erfahrung Geltung erlangt. In-
dem Butler den Akt der Konstruktion auch subjektivierungstheoretisch wendet
und damit ebenso die Unbestimmtheit sozialer Ereignisse hervorhebt, proble-
matisiert sie die Vorstellung von Konstruktion als problemunanfilligem Zurech-
nungs- bzw. Herstellungsablauf. Diese Argumentation Butlers (1993/1997, 9) auf
ihrem ,Weg der Entnaturalisierung” des Kérpers, der von der Konstruktion zur
Materialisierung fiihrt, wird im Folgenden knapp skizziert.

Die ,Materie der Kérper” (ebd., 22) erlangt fiir Butler ihre Bedeutung in Ab-
hingigkeit von den ihre Materialisierung konstituierenden Normen. Mit dem
Begriff der Performativitit bezeichnet sie die ,Macht des Diskurses, diejenigen
Phinomene hervorzubringen, welche sie reguliert und restringiert” (ebd.) sowie
die Ohnmacht des Diskurses, das zu kontrollieren, was er in die Welt gerufen
hat. Materialisierung ereignet sich fiir Butler in einer Weiterentwicklung Louis
Althussers zwischen Anrufung der Norm und dem Moment der Umwendung
des Subjekts, welches im Verhiltnis zu dem durch die Normen eréffneten Bedeu-
tungsraum Kraft erhilt: ,Die Bildung eines Subjekes verlangt eine Identifizierung
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mit dem normativen Phantasma [etwa] des ,Geschlechts* (ebd.). Fiithrt man die-
sen Gedanken praxeologisch weiter, so erméglicht dies, nicht allein die diskur-
sive Signifikation als Bedeutungsgebungsprozess und damit Materialisierung zu
verstehen, sondern vielmehr die konkreten singuliren Akte, in denen der Korper
adressiert wird — bspw. durch Medizin, Kosmetik, Sport oder Gewalt. Diese Pro-
zesse der Biologisierung, Asthetisierung, Differenzierung und Verletzung — sowie
jene affektiven Resonanzen, wie sie etwa digitale Kommunikation hervorrufen
kann — lassen sich damit unter dem Butlerschen Begriff der Materialisierung als
Prozeduren der Hervorbringung von Materialitit problematisieren.

Barad entwickelt Butlers Konzeption der Materialisierung weiter, wiewohl sie sie
nicht verwirft. Zunichst kritisiert sie eine sehr grundlegende Idee der Moder-
ne, welche das gegenwirtige Verstindnis der westlichen Subjekte von sich und
der Welt prigt. Diese Idee geht davon aus, dass ,die Welt aus Einzeldingen mit
getrennt zuschreibbaren Eigenschaften” (Barad 2003/2017, 16) bestiinde. Un-
ter Ablehnung dieses Gedankens weist Barad auch darauf hin, dass ein zentrales
Moment der (alltdglichen, sozialwissenschaftlichen und naturwissenschaftlichen)
Erkenntnisproduktion darin besteht, Teil der von ihr produzierten Erkenntnisse
und Gegenstinde zu sein. Sie weist somit die normalisierte Annahme zuriick,
dass Beobachtende und Beobachtetes — oder, auf Kérperpraktiken bezogen — Sub-
jekt und der von ihm bearbeitete Kérper, Kérper und Dinge — als voneinander
getrennt zu verstehen sind. Vielmehr, so fithrt Barad aus, wird diese Trennung
erst performativ hergestellt. Die Techniken, mit denen die Konstellierungen von
Subjekten, Vorstellungen und Dingen dazu beitragen, Entititen voneinander zu
unterscheiden, bezeichnet sie als ,agentielle Schnitte” (ebd., 20). Jedoch lassen
sich fiir sie, trotz der Schnitte, die im Sprechen und Handeln stets wieder her-
vorgebracht werden, auch unhintergehbare Verbindungen, Bezichungen zwischen
den als getrennt betrachteten Entititen feststellen. Diese Beziehung zwischen den
agentiell durchschnittenen Relata nennt Barad ,Intraaktion” (ebd., 19).
Interessiert nun die Frage, wie Korper sich im Spielfeld des Digitalen — zwischen
Hardware, Algorithmen, Netzwerken und menschlichen Fleisch/Leib — als minn-
liche Kérper materialisieren, bedeutet das, sich mit der Frage zu befassen, welche
Praktiken, Techniken sowie Apparaturen den minnlichen Kérper wie auch den
Kérper der Rezipient*innen in agentiellen Schnitten hervorbringen. In Bezug auf
unser Material erscheint es uns fiir die Analyse produktiv, den Blick auf das Mo-
ment des Humoristischen zu legen, das durch das Zusammenspiel von filmischer
Schnitttechnik und Performance des Protagonisten erzeugt wird und zu einer af-
fektiven Bindung der Zuschauenden an das Gesehene einliddt. Dabei spielen u. a.
die im Video sichtbaren Gegenstinde sowie der Raum eine entscheidende Rolle,
um auf Signifikationsangebote aus dem Deutungsspektrum Minnlichkeiten zu-
riickzugreifen. Die durch die genannten Techniken inszenierte Zuriickweisung
dieser Vereindeutigung in den Szenen des Scheiterns erzeugt Vergniigen fiir jene
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Rezipient*innen, die affirmativ auf die Signifikationsangebote reagieren. In gewis-
ser Weise spielt diese Inszenierung mit der Entlarvung des normativen Phantas-
mas hegemonialer Minnlichkeit, sie iiberschreitet allerdings nicht die normative
Grenze hin zu seiner Infragestellung.

Zu diesem Gedanken tritt ein weiterer hinzu: Interpretieren wir die Einstellung
des Kliemann-Videos als humoristisch, so kann Humor nur Wirkung entfalten,
wenn ein (wenigstens imaginiertes) Publikum daran teilhat. Im Moment des Ge-
nieflens der Zuschauenden kommt nun in doppelter Weise Korper bzw. Leib mit
ins Spiel: Es materialisieren der Kérper Kliemanns und die Leiber der Zuschauen-
den, welche im Affeke spiirbar werden. Zudem ist die Komplizenschaft im Rah-
men der dichotomen Geschlechterordnung bedeutsam: Der Witz des Scheiterns
Kliemanns— etwa, wenn er sich verletzt — funktioniert deswegen, weil das Publi-
kum um die Stereotypen cooler, souveriner, handwerklich begabter Minnlich-
keit weifS. Mit Barad kénnte man sagen: Die humoristische Inszenierung, das
Zusammenspiel zwischen Gezeigtem und Art und Weise des Zeigens, in der die
Trennung zwischen Kérper und Dingen im Video erzeugt wird, ist der Moment
des agentiellen Schnitts, der im digitalen Raum verschiedene und unterschiedlich
plausible Lesarten hervorbringt. Damit wird hegemoniale Minnlichkeit als Refe-
renzfigur benétigt und gleichzeitig hergestellt, zu der sich alle Teilnehmenden der
Situation verhalten (miissen), auch und gerade in ihrer vergesellschaftlichenden
und vergemeinschaftenden Funktion, wie nun abschlieflend angedacht wird.

5 Communtiy und Bildung

Ein doing (male) body im Kontext kommunikativer und geschlechtlich vergemein-
schaftender Prozesse ist somit als Embodiment unter Agency zu verstehen, als
Subjektivierungsweise mit und durch Kérperlichkeit, eingebunden in relational
situierte Kontexte. Darauf verweist auch Felix Stalder (2017, 129), der gleich-
falls anmerke, dass in Gemeinschaft die Bedeutung wie auch Handlungsfihigkeit
von Individuen und damit auch in unserem Sinne von subjektivierten Kérpern
entsteht. Dies sei — so Stalder weiter — in Form einer ,,community of practice”
(ebd., 135) zu denken, die innerhalb von sozialen Riumen des Austauschs, mit
den ihnen eigenen Charakeeristika verstehbar sind. Gemeinschaften wiirden dabei
auch immer ,interpretative Unterstiitzung” (ebd.) leisten, daher handele es sich
auch stets um ,epistemische Gemeinschaften, die sich um gewisse Sichtweisen
auf die Welt und das eigene Handeln darin bilden.” (ebd., 135f) Auf diese Weise
ist erklirlich, wie Diskurse und Gemeinschaften miteinander verquicke werden.
Alle Individuen sind dabei aktiv an der Konstituierung des Feldes beteiligt — oft
informell, aber zugleich strukturiert und in dieser Hinsicht in Prozesse der Ma-
terialisierung im Sinne Barads involviert. Dies fithrt zu folgender nicht nur er-
ziechungswissenschaftlich relevanter Themenstellung: Wenn Individuen und ihre
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Subjektivierungen und damit auch Kérper, digitale Technik und Gesellschaft nur
in Relation zueinander ihre jeweiligen Qualititen aufweisen, kann geklirt werden,
wie Bildung neuerlich zu verstehen ist (Allert/Asmussen/Richter 2017,16), auch
und gerade vergeschlechtlichende Bildungsprozesse. Bildung wurde insbesonde-
re in neuhumanistischer Tradition als ein auf das Individuum bezogener Prozess
verstanden. Dies ist ebenfalls ein starker Zug im Rahmen transformatorischer Bil-
dungstheorien. Unsere bisherigen Uberlegungen legen jedoch nahe, Bildung nun
als Bildungs-Praktiken im Rahmen von kollaborativen und netzwerkférmigen
sozio-technischen Prozessen zu verstehen, die in globalen, digitalen Kommunika-
tionsnetzen zu verorten sind. So wird auch das Wissen von Korpern und damit die
Materialisierungen von Korpern zwischen diesen gebildet (Jorissen/Meyer 2015,
7). Subjektivierungsprozesse — auch kdrperbezogene — miissen deshalb nicht nur
auf das lernende Netz' und die konkrete Community bezogen werden, sondern
auch im Rahmen von theoretischen Einsitzen gedacht werden, die nicht nur Ma-
terialitit und deren Materialisierungen einbeziehen, sondern auch die Teilhabe in
Gemeinschaft (inkl. der Beobachtenden des Feldes resp. der Forschenden) mit-
denken. Die Entstehung von Kérpern resp. deren Materialisierungen sind somit
nur im Kontext (von vielen) zu denken. Kérper und die Bildung von Kérpersub-
jekten konnen damit nicht mehr als ,, Ich-Du-Beziehungen” (Westphal 2015, 135)
gedacht werden, ebenfalls verfiigen die Subjekte nicht iiber die Materialisierung
der Kérper, weil sie u.a. in die Eigendynamiken von medialen Strukturen einge-
bunden sind. Dies ist als ein Prozess zwischen Materialisierung und Inszenierung
zu verstehen. Erkenntnistheoretisch sind mit diesen Setzungen die ,,Veriuflerung
und Dezentrierung” (ebd., 137) des Menschen weiter vorangetrieben. Dies gilt
insbesondere fiir die Phinomene der (transhumanen) Uberschreitung von leib-
lichen Prisenzen bei gleichzeitigen Entkorperungsprozessen z.B. in Virtualitit.
Kérper konnen sich mithilfe von technischen Méglichkeiten in besonderer Weise
materialisieren. Korperlichkeit wird dabei gleichfalls als mit Agens versehene in-
stituierende Entitit verstanden, deren Fihigkeit sowohl in Selbst-Organisation
wie auch in Transformation besteht. Damit sind Kérper jedoch auch konstitu-
tiv unverfiigbar, permanent fragil sowie widerstandsfihig gegeniiber umfassender
diskursiver Vereinnahmung. Wie dabei Kérper auf andere Kérper wirken, was
Kérper abseits von Inszenierung noch vermégen und tun, kann in dieser Hinsicht
nicht willentlich und nicht vollstindig technisch geregelt werden. Kite Meyer-
Drawe (2012, 15) geht deshalb davon aus, dass Kérper auch immer eine ,,Antwort
auf fremde Anspriiche” bereitstellen ,,ohne je das letzte Wort zu finden”. Diese
Annahme verweist gleichfalls auf die Unverfiigbarkeit von kérperlichen Empfing-
lichkeiten und Befindlichkeiten, wie wir am Beispiel von Humor gezeigt haben.
Bildung wiire damit gerade nicht als ein auf das Individuum bezogener Prozess
zu verstehen, sondern als Praktik im Rahmen von verinderlichen Machtverhilt-
nissen, die von fortwihrenden sozialen Differenzierungen und der permanenten
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Herstellung von Ungleichheit geprigt sind (Jérissen/Meyer, 7). Damit miissen
auch Verkorperungen und Subjektivierungen im Zusammenhang gedacht und
besprochen sein und stets theoretisch auf Sozialitit sowie Gemeinschaft bezogen
werden (ebd., 8). Auch verfiigen Subjekte nicht iiber die Materialisierungen ihrer
Kérper, ebenso sind die Vorstellungen einer Verduflerung von Kérpern unzurei-
chend. Im Widerspruch zu Bildungsbegriffen, die die kognitiven, rationalen oder
auch autonomen Funktionen von Subjektivierungen adressieren, wiren Kérper-
lichkeiten und Vergemeinschaftsungsprozesse einmal mehr stirker in theoretische
Uberlegungen einzubeziehen. Bildung wire damit auch als Verkérperung zu be-
greifen, in der sich, so Friedrichs und Hamm, die ,tatsichlich situierte Existen-
zweise artikulierter Subjektivitit permanent” (Friedrichs/Hamm 2020, 14) aus-

driickt.

Literaturverzeichnis

Avanessian, Armen; Hester, Helen (2015): dea ex machina. Berlin: Merve Verlag.

Allert, Heidrun; Asmussen, Michael; Richter, Christoph (2018): Digitalitit und Selbst. Interdiszipli-
nire Perspektiven auf Subjektivierungs- und Bildungsprozesse. Bielefeld: transcript.

Barad, Karen (2012/2020): Agientieller Realismus. Berlin: Suhrkamp.

Barlow, John Perry (1996): A Declaration of the Independence of Cyberspace. Online unter: hteps://
www.eff.org/cyberspace-independence (Abrufdatum: 16.08.2021)

Braidotti, Rosi (2014): Posthumanismus. Leben jenseits des Menschen. Frankfurt/New York: Campus.

Bourdieu, Pierre (2005): Die minnliche Herrschaft. Frankfurt: Suhrkamp.

Butler, Judith (1995): Kérper von Gewicht. Frankfurt: Suhrkamp.

Connell, Raewyn (2006): Der gemachte Mann: Konstruktion und Krise von Minnlichkeiten. Wies-
baden: Springer VS.

Connell, Raewyn/Wood, Julian (2005): Globalization and Business Masculinities. In: Men and Mas-
culinities, 7. Jg., 347-364.

Conrads, Judith (2020): Das Geschlecht bin ich: vergeschlechtlichte Subjektwerdung Jugendlicher.
Wiesbaden: Springer VS.

Friedrichs, Werner/Hamm, Sebastian (2020): Zur Einfithrung. In: diess. (Hrsg.): Zuriick zu den
Dingen! Politische Bildungen im Medium gesellschaftlicher Materialitit. Baden-Baden: Nomos,
11-32.

Garskem Pia: What's the ,,matter”? Der Materialititsbegrift des ,New Materialism” und dessen Konse-
quenzen fiir feministisch-politische Handlungsfihigkeit. In: PROKLA. Nr. 174, 44. Jg., 111-129.

Hoffarth, Britta (2021): Profan Praktiken. Zur Intersektionalitit von Kérpertechniken. Frankfurt:
Campus.

Hoffarth, Britta/Richter, Susanne/Reuter, Eva (Hrsg.) (2020): Geschlecht und Medien. Riume, Deu-
tungen, Reprisentationen. Frankfurt: Campus.

Hoffarth, Britta (2010): Das Komische als dispositives Motiv der Disziplinierung. In: Czachur, Wal-
demar (Hrsg.): tekst i dyskurs-text und diskurs 3, 115-130.

Holert, Tom (2004): Cool. In: Bréckling, Ulrich/Krasmann, Susanne/Lemke, Thomas (Hrsg.): Glos-
sar der Gegenwart. Frankfurt: Suhrkamp, 42-48.

Hoppe, Katharina; Lemke, Thomas (2021): Neue Materialismen zur Einfithrung. Hamburg: Junius.

Jorissen, Benjamin; Meyer, Torsten (Hrsg.) (2015): Subjekt, Medium, Bildung. Wiesbaden: Springer
VS.

doi.org/10.35468/5979-10



Materialisierung und Digitalitit von ménnlichen Kérpern

Kelle, Helga (2010): Midchenforschung. In: Ruth Becker und Beate Kortendiek (Hg.): Handbuch
Frauen- und Geschlechterforschung. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, 418-427.

Loh, Janina (2018): Trans- und Posthumanismus zur Einfiihrung. Hamburg: Junius Verlag.

Maihofer, Andrea (2007): Gender in Motion: Gesellschaftliche Transformationsprozesse — Umbrii-
che in den Geschlechterverhiltnissen? Eine Problemskizze. In: Grisard, Dominique/Hiberlein,
Jana/Kaiser, Anelis/Saxer, Sibylle (Hrsg.): Gender in Motion: Die Konstruktion von Geschlecht in
Raum und Erzihlung. Frankfurt: Campus, 281-315.

Maihofer, Andrea (2009): Dialektik der Aufklirung. Die Entstehung der modernen Gleichheitsidee,
des Diskurses der qualitativen Geschlechterdifferenz und der Rassentheorien. In: Zeitschrift fiir
Menschenrechte, 3. Jg., 20-36.

Meifiner, Hanna (2008): Die soziale Konstruktion von Geschlecht — Erkenntnisperspektiven und
gesellschaftstheoretische Fragen. Gender Politik Online. Online unter: https://www.fu-berlin.de/
sites/gpo/soz_eth/Geschlecht_als_Kategorie/Die_soziale_Konstruktion_von_Geschlecht
Erkenntnisperspektiven_und_gesellschaftstheoretische_Fragen/index.html. (Abrufdatum:
16.08.2021).

Meyer-Drawe, Kite (2012): Empfinglichsein fiir die Welt. Ein Beitrag zur Bildungstheorie. In: Dér-
pinghaus, Andreas; NiefSeler, Andreas (Hrsg.): Dinge in der Welt der Bildung — Bildung in der Welt
der Dinge. Wiirzburg, 13-28.

Reichertz, Jo/Fromm, Bettina (2002): ,Zeig mir Dein Gesicht, zeig mir, wer Du wirklich bist.” Mas-
ken des Authentischen oder: The Comeback of Public Man? In: Schweer, Martin K.W./Schicha,
Christian/Nieland, Jérg-Uwe (Hrsg.): Das Private in der 6ffentlichen Kommunikation: ,Big
Brother” und die Folgen. Kéln: Halem, 77-104.

Richter, Susanne (2021): Hallo Schénheiten! Performances und Aushandlungen der Geschlechterord-
nung in der YouTube-Beauty-Community. Frankfurt: Campus.

Richter, Susanne (2020): >Sei was du willst, aber sei es richtigc Anforderungen zur Authentizitit in
Beauty Videos als Strategie flexibler Essentialisierung. In: Hoffarth, Britta/Richter, Susanne/Reuter,
Eva (Hrsg.): Geschlecht und Medien. Ridume, Deutungen, Reprisentationen. Frankfurt: Campus,
65-83.

Sollfrank, Cornelia (Hrsg.) (2018): Die schonen Kriegerinnen. Technofeministische Praxis im 21.
Jahrhundert. Wien: transversal texts.

Stalder, Felix (2017): Kultur der Digitalitit. Berlin: Suhrkamp.

Westphal, Kerstin (2015): Mediale Erfahrungen: Stimmen aus dem OFF héren. In: Jérissen, Benja-
min/Meyer, Torsten (Hrsg.) (2015): Subjekt, Medium, Bildung. Wiesbaden: Springer VS, 133—
148.

Wimmer, Michael (2014): Antihumanismus, Transhumanismus, Posthumanismus. Bildung nach ih-
rem Ende. In: Dust, Martin; Kluge, Sven; Liesner, Andrea; Lohmann, Ingrid; Salomon, David;
Springer, Jiirgen-Matthias; Steffens, Gerd; Weif$, Edgar (Hrsg.): Menschenverbesserung. Transhu-
manismus (Jahrbuch fiir Pidagogik). Frankfurt am Main: Peter Lang Edition.

Untersuchtes Video

Kliemann, Fynn (2016): Haare schneiden - Heimwerkerking Fynn Kliemann. Online unter: https://
www.youtube.com/watch?v=l-sB2QbRm7w (Abrufdatum 16.08.2020).

doi.org/10.35468/5979-10

155



156 |

Andreas Raab, Brigitta Hoger, Elisabeth Anna

Giinther, Stefan Meier, Fares Kayali, Diego Guzman
Medrano und Rosa Diketmiiller

Bildung und Ermichtigung von Jugendlichen
zur reflexiven Gestaltung digitaler
Gesundheitstechnologien

Abstract

Jugendliche beziehen eine Vielzahl an gesundheitsbezogenen Informationen
von digitalen Technologien und aus sozialen Medien, wodurch wiederum ihr
Gesundheitsverstindnis beeinflusst wird. Sicherlich besitzen digitale Gesund-
heitstechnologien das Potential, Gesundheitsrisiken entgegenzuwirken. Aller-
dings wird darin oftmals ein eindimensionaler Gesundheitsbegriff gezeichnet,
der Gesundheit auf wenige zu optimierende Korperfunktionen reduziert, um
normativen Gesundheits- und Schénheitsidealen zu entsprechen. Da Jugendli-
che sich in einer besonders prigenden Phase ihres Lebens befinden, ergibt sich
diesbeziiglich eine pidagogische Verantwortung, die es auch im Setting Schule
und insbesondere im Unterrichtsfach Sport wahrzunehmen gilt. Vor diesem
Hintergrund wird in diesem Beitrag der Ansatz einer ganzheitlichen und kri-
tischen digitalen Gesundheitsbildung vorgeschlagen und begriindet. Bildung
wird dabei nach Klafki als Fihigkeit zur Selbstbestimmung, Mitbestimmung
und Solidaritit verstanden. Fragestellungen im Zusammenspiel von Bildung,
Healthismus und Computational Empowerment werden skizziert, die fiir ei-
nen partizipativen Forschungsansatz nutzbar gemacht werden kénnten, um
Jugendliche zur reflexiven Gestaltung digitaler Gesundheitstechnologien zu
ermichtigen.

1 Einfiihrung

In jiingerer Vergangenheit schreiten Entwicklungen an der Schnittstelle von
Digitalisierung, Gesundheit und kérperlicher Aktivitit — wie beispielsweise Fit-
ness-Apps und Wearables — rasant voran (vgl. Rich u.a. 2020). Gemeinsam mit
sozialen Netzwerken sind diese eine bedeutende Ressource fiir und ein wichti-
ger Einfluss auf gesundheitsbezogenes Wissen und Verhalten von Jugendlichen
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und werden so auch zunechmend in Bildungssettings genutzt (vgl. Goodyear u.a.
2019a; 2019b). Die Institution Schule iibernimmrt diesbeziiglich eine bedeutende
Funktion, da dort innerhalb bestimmter Altersgruppen alle Mitglieder der Gesell-
schaft erreicht werden kénnen. Um Heranwachsende anzusprechen, erscheint es
daher naheliegend, die digitalen Technologien und sozialen Medien, die von ih-
nen verwendet werden, in den Unterricht miteinzubezichen (vgl. Saferinternet.at
2021): ,Ways in which young people use digital technologies to inform their own
health-related learning should inform the ways in which we frame pedagogy as a
concept” (Goodyear u.a. 2019a, S. 208). Dies steht auch im Einklang mit dem
bildungspolitischen Anliegen, digitale Bildung umfassend in allen Schulstufen zu
implementieren (vgl. BMBWF 2018a; EC 2021). Im Kontext von kérperlicher
Aktivitit spielt insbesondere das Unterrichtsfach Sport eine zentrale Rolle bei der
Anbahnung von Gesundheitsbildung. Der Aufbau eines Bewusstseins und Ver-
stindnisses fur den eigenen Korper und seine Funktionen sowie das Erkennen
dessen Werts stellen Voraussetzungen fiir die nachhaltige Entwicklung von regel-
mifSiger und selbstbestimmter Bewegungs- und Sportausiibung dar (vgl. Beltrdn-
Carrillo u.a. 2018).

Forschungsergebnisse zeigen einerseits, dass Interventionen mit digitalen Ge-
sundheitstechnologien positive Auswirkungen auf die Gesundheit haben kénnen,
wie beispielsweise durch die Anregung von kérperlicher Aktivitit (Goodyear u. a.
2019, S. 222; Monroe u.a. 2015, S. 202; Schoeppe u.a. 2016, S. 21) oder die
Unterstiitzung bei der Einhaltung einer ausgewogenen Erndhrung (Schoeppe u. a.
2016, S. 21). Die Motivation zur Nutzung und die Zufriedenheit mit Gesund-
heitstechnologien ist hoher, wenn diese personalisierte Zielsetzungen (Schoeppe
u.a. 2016, S. 20) und leistungsbasiertes Feedback (Langarizadeh u.a. 2021, S. 4)
beinhalten. Dadurch ergibt sich ein Potential, Gesundheitsrisiken, die mit einer
zunchmend sedentiren Lebensweise einhergehen, zu verringern.

Allerdings lassen sich andererseits beziiglich der Nutzung digitaler Gesundheits-
technologien auch problematische Tendenzen ausmachen. Oftmals wird ein ein-
dimensionales und reduziertes Bild von Gesundheit gezeichnet, das Gesundheit
auf bestimmte, einfach zu messende Kérperfunktionen reduziert, die als Zahlen
und in Tabellen festgehalten und verbessert werden miissen, um generalisierten
normativen Empfehlungen zu entsprechen (vgl. Spiel u.a. 2018). Zudem pro-
voziert ein so verstandener Gesundheitsbegriff kontroverse Korperbilder, Schon-
heitsideale und Fitnessziele. Es wurde festgestellt, dass Unzufriedenheit mit dem
eigenen Kérper (Dakanalis u.a. 2015, S. 1006-1007; Prichard u.a. 2017, S. 795)
und Unsicherheiten in Bezug auf das Aussehen (Dakanalis u.a. 2015, S. 1007;
Hanna u.a. 2017, S. 176) aufgrund der Auseinandersetzung mit Gesundheitsin-
halten in sozialen Netzwerken (Holland/Tiggerman 2017, S. 78) respektive in so-
zialen Komponenten von digitalen Gesundheitstechnologien (z. B. Wettbewerbe,
Challenges) zunchmen (Goodyear u.a. 2019, S. 219; Langarizadeh u.a. 2021, S.
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6). Die dadurch entstehenden Dynamiken koénnen sowohl kérperliche Gesund-
heit gefihrden als auch mentale Gesundheit kompromittieren. Dies zeigt sich
beispielsweise in exzessivem Trainings- und Erndhrungsverhalten (Dakanalis u. a.
2015, S. 1008; Holland/Tiggerman, 2017, S. 78) sowie dadurch entstehender
Zwanghaftigkeit und Selbstobjektivierung, die in der Regel mit gesteigerter Kor-
perunzufriedenheit und verringertem Selbstwert einhergehen (vgl. Lupton 2017;
Rich 2018; Rich u.a. 2020).

In einem grofleren Zusammenhang spiegeln diese Entwicklungen einen Trend
wider, in dem Gesundheit als imperativer Zustand dargestellt wird, der aus-
schliefllich durch Selbstiiberwachung und entsprechende Konsum- und Lebens-
stilentscheidungen erreichbar scheint (vgl. Fotopoulou/O’Riordan 2017). Auch
digitale Gesundheitstechnologien reproduzieren solche gesundheitsbezogenen
Annahmen, beispielsweise wenn Fitness-Tracker als spielerische Hilfsmittel zur
Forderung eines gesunden Lebensstils prisentiert werden, dabei aber tatsichlich
eine Reihe von Definitionen dariiber miteinschlieflen, was eine solche Lebens-
weise ausmacht (vgl. Spiel u.a. 2018). Dies steht im Gegensatz dazu, Menschen
darin zu bestirken, ihre diversen und individuellen Gesundheitsziele zu verfolgen.
Da Jugendliche sich in einer besonders prigenden Phase ihres Lebens befinden,
liegt es in einer padagogischen Verantwortung, diese Ambivalenzen in Bildungs-
prozessen — und so auch im Setting Schule und insbesondere im Unterrichts-
fach Sport — gezielt aufzugreifen. Um sich dieser Aufgabe annehmen zu kénnen,
wird in diesem Beitrag der Ansatz einer ganzheitlichen und kritischen digitalen
Gesundheitsbildung vorgeschlagen, begriindet und theoretisch gerahmt. Nach
Klafki (2005, 2007) wird Bildung dabei grundlegend als Fahigkeit zur Selbstbe-
stimmung, Mitbestimmung und Solidaritit verstanden. Ausgehend von diesem
Bildungsbegriff werden Bildung und Gesundheit im Unterrichtsfach Sport sowie
digitale Gesundheitstechnologien und Healthismus diskutiert und weiterhin im
Kontext einer digitalen Gesundheitsbildung miteinander verschrinkt. Daran an-
kniipfend werden Fragestellungen im Zusammenspiel mit Computational Empo-
werment skizziert, die fiir einen partizipativen Forschungsansatz nutzbar gemacht
werden kénnten, um Jugendliche zur reflexiven Gestaltung digitaler Gesundheits-
technologien zu ermichtigen.

2 Theoretische Rahmung einer ganzheitlichen und kritischen
digitalen Gesundheitsbildung

2.1 Zum Verstindnis von Bildung

Bildung und Erziehung kénnen als konstitutive Elemente von Unterricht aufge-
fasst werden (vgl. Benner 2015a). Wenngleich diese beiden Begriffe unterschied-
lich ausgelegt werden, lassen sich doch vereinfacht folgende zentrale Annahmen
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zusammenfassen: Grundlegend wird von einer Erziechungsbediirftigkeit, d.h.
einer anfinglichen Unmiindigkeit von Heranwachsenden ausgegangen, die sich
allmihlich im Sinne zunchmender Selbststindigkeit verfliichtigt (vgl. Benner
2015a; fiir Sport vgl. Meier/Stibbe 2020). Hiernach zielt Erzichung darauf ab,
bestimmte Verhaltensmuster (z. B. Werthaltungen, Kenntnisse, Fihigkeiten, etc.)
zu vermitteln. Vereinfachend gesagt sind dazu erziechende Mafinahmen notwen-
dig. Diese Mafinahmen sind jedoch nur aus drei Griinden zulissig: (1) um Kinder
an ,uneinsichtigem Handeln“ zu hindern, (2) als Vorbereitung der ,cigentlichen
Erziechung® und (3) als Interventionen einer Erziehung zur Miindigkeit (Benner
2015a, S. 222). Die mit den erzichenden Mafinahmen einhergehende pidago-
gische Autoritit miisse in diesem Sinne iiberall dort ihr Ende finden, wo sich
serste Spuren® eines vom Kind selbst artikulierten und beurteilten Willens zeigen
(Benner 2015a, S. 226). Die pidagogische Autoritit ist damit a priori begrenzt.
Ein schlichtes Formen respektive Zurichten von Kindern gemif§ von auffen an
sie herangetragener Interessen oder Vorstellungen wird einem solchen Anspruch
keinesfalls gerecht: ,Erzichung ist dabei insofern emanzipativ, als sie ihr Ende
nicht auf das Erreichen der Volljihrigkeit vertagt, sondern jedes Mal schon dort
zu erreichen sucht, wo pidagogische Mafinahmen im Selbst- und Weltverhiltnis
eines Lernenden bildende Wirkungen erzielen® (Benner 2015a, S. 95-96).
Entsprechend ist es eine zentrale Aufgabe von Unterricht, férderliche Rahmen-
bedingungen zu schaffen, um Kinder und Jugendliche indireke zur Selbsttitig-
keit aufzufordern. Damit kann Erziehung als pidagogisch verantwortungsvolle,
fremd gesetzte Einwirkung auf die Entwicklung Heranwachsender verstanden
werden, an deren Ende Bildung stehen kann (vgl. Benner 2015a). Das heifit, im
Idealfall trigt Erzichung dazu bei, dass Bildungsprozesse ausgeldst werden. Diese
konnen u.a. mithilfe von Zeigegesten angebahnt werden, indem beispielsweise
ein Unterrichtsgegenstand durch an Schiiler*innen gerichtete Fragen zum Thema
gemacht wird: ,Bildende Wirkungen im so verstandenen Sinne sind daran er-
kennbar, dass Heranwachsende an Fragen, Sachen und Problemen, nachdem sie
in diese eingefithrt wurden, neue Erfahrungen machen und aus eigenem Antrieb
weiterlernen oder auch umlernen® (Benner 2015b, S. 483). Bildung ist in die-
sem Sinne als Erweiterung der Perspektive zu begreifen, wobei Bildungsprozesse
durch Freiwilligkeit und Unabgeschlossenheit gekennzeichnet sind (vgl. Benner
2015a). Dabei geht die skizzierte Perspektivenerweiterung konstitutiv von der
wechselseitigen Erschliefung von Mensch und Welt aus wie sie in dhnlicher
Form bereits bei Klafki zu finden ist (vgl. auch zu weiteren elementaren Differen-
zierungen Benner 2019).

Neben diesen Aspekten erscheint uns fiir den Kontext der Ermichtigung Jugend-
licher zur reflexiven Gestaltung digitaler Gesundheitstechnologien der Umstand
fruchtbar, dass insbesondere Klatki den je gesellschaftlichen Zusammenhang
pointiert, in dem sich Bildung ereignet (vgl. Klatki 2005, 2007). Besonders vor
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dem Hintergrund des sich gegenwirtig auf verschiedensten gesellschaftlichen
Ebenen vollzichenden digitalen Wandels diirfte die dort beschriebene Reflexi-
on gesellschaftlicher Umstinde hilfreich fiir konzeptionelle Uberlegungen zur
Gestaltung digitaler Gesundheitstechnologien sein. Auf dieser Grundlage lassen
sich auf individueller Ebene drei Grundfihigkeiten formulieren, die das Fun-
dament von Bildung umschreiben, und zwar (1) Selbstbestimmungs-, (2) Mit-
bestimmungs- und (3) Solidarititsfihigkeit (Klafki 2005, S. 17). Die Fihigkeit
zur Selbstbestimmung (1) bezieht sich dabei auf individuelle Entscheidungen,
Lebensbeziechungen, Aktivititen und Sinndeutungen auf verschiedenen Ebenen
(u.a. zwischenmenschlich, gesellschaftlich-politisch, freizeitbezogen). Hierneben
stehen — im Sinne einer sozialen Qualifikation — die Fihigkeit zur Mitgestaltung
(2) gemeinsamer kultureller, konomischer, gesellschaftlicher und politischer
Verhiltnisse sowie die Fihigkeit, sich auch fiir jene einzusetzen, denen solche
Selbst- und Mitbestimmungsmdglichkeiten aufgrund verschiedenster Umstinde
(z.B. politische Einschrinkungen respektive Unterdriickungen) vorenthalten oder
begrenzt werden, was als Solidaritdtstihigkeit (3) gefasst wird (vgl. Klafki 2005).
Solch ein Bildungsverstindnis erscheint uns nutzbar, um Fragen nachzugehen,
wie Jugendliche zur reflexiven Gestaltung digitaler Gesundheitstechnologien er-
michtigt werden kénnen.

2.2 Bildung und Gesundheit im Unterrichtsfach Sport

Auch innerhalb der Sportpidagogik scheint die Orientierung an solch einem klas-
sischen Bildungs- und Erziehungsverstindnis weitgehend konsensfihig zu sein
(vgl. u.a. Grupe/Kriiger 2007; Prohl 2010; Stibbe 2016). Beziiglich dieser skiz-
zierten Voriiberlegungen liegt nun eine Besonderheit des Unterrichtsfaches Sport
darin, dass Bildungs- und Erziehungsprozesse mit einem unmittelbaren Korper-
und Handlungsbezug verwoben sind (vgl. Klafki 2005). Entsprechend riicken in
sportpidagogischen Zusammenhingen explizit kérperlich-leibliche Aspekte des
Menschseins ins pidagogische Bewusstsein (vgl. Kurz 2003). So werden in der
Sportpadagogik diverse pidagogische Handlungsorientierungen diskutiert, mit
denen jeweils unterschiedliche Erziehungs- und Bildungsziele einhergehen (vgl.
Ruin/Stibbe 2020). Auffillig ist hier die grofle Vielfalt moglicher Handlungsori-
entierungen, in der aber deutlich zum Vorschein kommt, dass Gesundheit nahezu
unisono eine bedeutsame Orientierung zu sein scheint. Grob gesagt geht es im
Kontext einer Gesundheitserzichung darum, die individuelle Gesundheit Einzel-
ner und deren Zusammenhang mit Sport- und Bewegungsaktivititen ins pidago-
gische Blickfeld zu riicken (vgl. Balz 2013).

Dabei gilt es in Anlehnung an Antonovsky (1979) gewissermaflen als Common
Sense, Gesundheit als ein subjektives und damit von personlicher Befindlichkeit
und Bewertung abhingiges Phinomen respektive Konstrukt zu verstehen und
nicht als Abwesenheit von Krankheit oder Gebrechen, wie es in einer pathoge-
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netischen Sichtweise pointiert wird. Vielmehr wird in einem salutogenetischen
Gesundheitsverstindnis von einem fortwihrenden und variablen Prozess ausge-
gangen, bei dem es eine fragile Balance zwischen Anforderungen und Gefahren,
physischen und psychosozialen Ressourcen sowie personlichen Wiinschen zu
finden und zu erhalten gilt. Fiir solch ein Gesundheitsverstindnis werden auch
gesellschaftliche Verhilenisse und Settings als relevant erachtet. Innerhalb der je-
weiligen sozialen Rahmenbedingungen ist es von den individuellen Gesundheits-
ressourcen abhingig, inwiefern und wie Personen mit herausfordernden Situatio-
nen umgehen kénnen.

In zentraler Weise riickt im Sinne einer Gesundheitsforderung damit die Frage
in den Mittelpunkt pidagogischer Bemiihungen, iiber welche gesundheitsbezo-
genen Ressourcen Menschen verfiigen, um die angesprochene Balance zu wahren
und diese Ressourcen entsprechend zu fordern und auszubauen (vgl. Brodtmann
2008; Erlemeyer 2016). Wenngleich dem Sport diesbeziiglich vielfach ein hohes
Potential zugeschrieben wird, ist die Beziehung zwischen Sport und Gesundheit
von einem sportpidagogischen Standpunkt aus betrachtet ,weder geradlinig noch
unkompliziert; sie kann nicht als Automatismus und auch nicht als EinbahnstrafSe
gedeutet werden: Wenn Sport zur Gesundheit beitragen soll, kommt es vielmehr
darauf an, wie bestimmte sportliche Aktivititen jeweils ausgeiibt und vermittelt
werden“ (Balz 2016, S. 28).

Nicht zuletzt vor diesem Hintergrund lautet in einem mehrperspektivisch ausge-
richteten Sportunterricht eine pidagogische Perspektive Gesundheit férdern und
Gesundheitsbewusstsein entwickeln. Im Kern dieser pidagogischen Perspektive
sind zwei Dinge relevant: Einerseits geht es um Gesundheitsférderung und an-
dererseits — zweifellos eng damit verkniipft — um das Entwickeln eines jeweils
individuell bedeutsamen Gesundheitsbewusstseins. Beispielsweise meint dies im
Sinne einer Selbstbestimmungs- und Solidarititsfihigkeit, dass hinsichtlich ge-
sundheitsbezogener Aktivititen und Sinndeutungen verantwortungsbewusst — ge-
geniiber sich selbst und anderen — entschieden werden kann.

Hierbei ist wie bei allen iibrigen pidagogischen Perspektiven auch die Ambivalenz
von Bewegung, Spiel und Sportzu beriicksichtigen. Beziiglich der hier fokussierten
Gesundheitsperspektive bedeutet dies, nicht von einem monodirektionalen Ver-
stindnis auszugehen, dass Sport per se gesund sei. Die Forderung von Gesundheit
im schulsportlichen Kontext hat die ambivalenten Zusammenhinge und damit
auch die individuellen Belange der Lernenden zu beriicksichtigen. Im Sinne von
Bildung ist ein Verstindnis von Gesundheit stets unter Beriicksichtigung subjek-
tiver Sichtweisen darauf zu entwickeln (vgl. Balz/Neumann 2015). Folglich kann
es nicht darum gehen, Gesundheit auf einen biomedizinisch definierbaren Status
zu verengen (vgl. Balz 1995), den es durch Steigern der physischen Leistungsfi-
higkeit zu erreichen gilt, um mit priventivem Training Zivilisationskrankheiten
vorzubeugen respektive zunehmendem Bewegungsmangel und Ubergewicht bei
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Kindern und Jugendlichen zu begegnen (vgl. Balz 2013,). Solch problematische
Verengungen sind auch in der Nutzung digitaler Technologien im Sportunter-
richt zu befiirchten (vgl. Meier/Ruin 2021; Rode 2021). Vielmehr bedarf es der
Thematisierung von Gesundheit als subjektive GrofSe, die gleichermafien psychi-
sches, physisches und soziales Wohlbefinden umfasst (vgl. Balz 1995) und mit
individuellen Kérpererfahrungen und subjektiven Perspektiven auf Gesundheit
ins Zentrum schulischer Gesundheitsférderung riicken. Entsprechend kann der
Gesundheitsperspektive im Schulsport ein gleichermaflen hoher individueller wie
auch gesellschaftlicher Wert zugeschrieben werden.

2.3 Digitale Gesundheitstechnologien und Healthismus

Um die Frage zu beantworten, wie Gesundheitsbildung unter der Uberschrift
eines mehrdimensional verfassten, individuellen und subjektiven Gesundheits-
verstindnisses in hybriden und digitalen Kontexten gelingen kann, scheint es
lohnend, Gesundheit sowie Gesundheitsbildung in einem groferen gesellschaft-
lichen Zusammenhang zu betrachten und zu identifizieren, welchen konkreten
Anforderungen sie insbesondere in Digitalisierungsprozessen gegeniiberstehen.
Bereits zu Beginn der 80er-Jahre ging Crawford (1980) der Frage nach, welche
ideologische Bedeutung Gesundheit im gesellschaftlichen Zusammenhang zu ei-
nem bestimmten historischen Zeitpunke erlangt. Unter dem Begriff des Healthis-
mus verortet er eine neue Art des Gesundheitsbewusstseins der Mittelschicht,
dem zufolge gesundheitliche Fragen in das Zentrum der Auseinandersetzung des
Individuums mit sich selbst riicken. Gesundheit avanciert zu einem Lebensstil,
in dessen Fokus die Steigerung personlicher gesundheitlicher Ressourcen sowie
die Identifikation und Vermeidung von Risikofaktoren und Krankheiten stehen.
Wihrend gesundheitliche Einflussfaktoren ihren Ursprung zu betrichtlichem
Anteil auf {iberindividueller Ebene nehmen, werden sie im Healthismusdiskurs
primir auf individueller Verhaltensebene verortet, wodurch sich der personliche
Gesundheitszustand in die Verantwortung des Individuums verschiebt.
Healthismus kann mit Blick auf Lemke (2001) als Form einer neoliberalen Gou-
vernmentalitit gedeutet werden, in welcher die Verantwortung fiir soziale Risiken
wie Krankheit, Arbeitslosigkeit und Armut als Probleme der Selbstsorge dem In-
dividuum aufgetragen werden. In dieser Weise bringt der Healthismusdiskurs die
Subjektivitit selbstverantwortlicher und moralischer Biirger*innen hervor, deren
Gesundheit und damit verbundene kérperliche Leistungsfihigkeit gleichermaflen
wie ihre Krankheit und kérperlichen Gebrechen Resultat ihrer personlichen und
moralisch korrekten Lebensstilentscheidungen ist. Expert*innen-Diskurse aus den
Dominen der Medizin oder Public Health liefern die notwendigen Bedeutungs-
strukturen gesundheitlicher Normen, Ideale und Normalititen, an denen sich
individuelles Verhalten orientieren soll (vgl. Sanders 2017). Die Uberwachung
gesundheitsrelevanter Parameter und Minimierung gesundheitlicher Risiken vor
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dem Horizont dieser Normen stellen somit eine zentrale Form der Auseinander-
setzung mit sich selbst dar.

Im Kontext gesundheitsorientierter Bildungsprozesse deutet der Healthismusdis-
kurs so zwar auf die Handlungsfihigkeit sowie das Entwicklungspotenzial des
Subjekts hin, er negiert jedoch ginzlich die diverse respektive ungleiche Verteilung
personlicher und gesellschaftlicher Voraussetzungen, Bedingungen und Ressour-
cen. Der Healthismusdiskurs setzt insbesondere sozio-ckonomisch privilegierte
Gesellschaftsschichten als Norm, die iiber die 6konomischen, zeitlichen und bil-
dungsbezogenen Ressourcen verfiigen, ihre eigene Gesundheit entsprechend zu
priorisieren. Im Umkehrschluss wird die Marginalisierung jener Menschen plau-
sibilisiert, deren Kérperlichkeit und scheinbarer Gesundheitszustand hegemoni-
alen Norm- und Idealvorstellungen nicht entsprechen, indem ihnen mangelnde
Selbstsorge, Verantwortungslosigkeit oder gar Faulheit attestiert wird (vgl. Graf
2013; Lupton 2013). Insofern miissen im Kontext gesundheitlicher Bildung auch
soziale Verhiltnisse sowie Diversitit und soziale Ungleichheit intersektional mit-
gedacht werden, um soziale Ungleichheitsstrukturen nicht zu reproduzieren oder
gar zu verstirken.

Digitale Gesundheits-Apps und Gadgets erméglichen zum einen neue Perspek-
tiven, den eigenen Kérper wahrzunehmen, systematisch zu dokumentieren und
zu vergleichen. Hiufig verkniipft mit sozialen Mediennetzwerken erdffnen sie
neue Spielriume, das korperliche Selbst zu gestalten, zu inszenieren und sozial
zu positionieren (vgl. Schreiber/Gétzenbrucker 2018; Villa 2008). So richtet bei-
spielsweise eine GPS-Fitnessuhr den Fokus der Beobachtung auf technisch quan-
tifizierbare Parameter, wie die Herzfrequenz bei gleichzeitiger Laufgeschwindig-
keit und Terrainbeschaffenheit und den damit verbundenen Kalorienverbrauch.
Tracking-Apps erméglichen die Aufzeichnung der Nahrstoffaufnahme und sogar
eine Analyse der Schlafdauer und -qualitit. Zum anderen transportieren digitale
Gesundheitstechnologien ein spezifisches Gesundheitsverstindnis, wihrend sich
gleichermaflen kérperliche und gesundheitliche Normen explizit sowie implizit
in den Algorithmen, Méglichkeiten und Limitationen der Technologien fort-
schreiben (vgl. Williamson 2015). Die Quantifizierung von Parametern sugge-
rierc dabei Objektivitit, Gewissheit und Rationalitit der eigenen Gesundheit,
wihrend andere mogliche Parameter, die insbesondere vor dem Hintergrund
eines mehrdimensionalen Gesundheitsbegriffs nicht weniger gesundheitsrelevant
sind (z.B. subjektive Anstrengung, Wohlbefinden, Entspannung/Stressabbau)
mitunter ginzlich aus dem Fokus der Aufmerksamkeit riicken oder in den Be-
reich des Subjektiven, Affektiven verschoben werden. Um vermeintliche Gesund-
heitswirksamkeit und die scheinbar unweigerlich daraus resultierende kérperli-
che Leistungsfihigkeit sportlicher Titigkeiten nachweislich belegen zu kénnen,
wird die quantitative Mess- und Vergleichbarkeit als unerlésslich verhandelt (vgl.
Duttweiler 2016). Der Gesundheitsbegriff erfihrt so eine deutliche Verengung
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auf physische Dimensionen, die es unter dem Argument von Selbstsorge, Verant-
wortungsbewusstsein, Zufriedenheit und Leistungsfihigkeit entlang vermeintlich
linearer Entwicklungslinien zu optimieren gilt (vgl. Graf 2013). Digitale Gesund-
heitstechnologien lassen sich somit kritisch betrachtet in den Healthismusdiskurs
als Werkzeuge der Selbstiiberwachung im Modus der Selbstquantifizierung ein-
ordnen, in denen sich gesellschaftliche Ungleichheitsverhiltnisse fortschreiben
und verstirken (vgl. Lupton 2013).

Aus unserer Sicht bietet insbesondere ein Verstindnis von (Gesundheits-)Bildung
im Sinne der Entwicklung einer Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und So-
lidaritdtsfahigkeit (vgl. Klafki 2005, 2007) Potenzial, um im gesundheitlichen
Kontext fiir soziale Ungleichheit und deren Implikationen zu sensibilisieren so-
wie hegemoniale Strukturen des Healthismusdiskurses zu unterlaufen. Begriindet
liegt dieses Potenzial in Klafkis bildungstheoretischer Grundiiberlegung katego-
rialer Bildung, welche eine wechselseitige Bezugnahme von Bildungstheorie und
-praxis einerseits und verinderlicher gesellschaftlicher und kultureller Verhilenisse
andererseits hervorhebt. Jugendliche wiren in diesem Kontext keineswegs auf die
Rolle passiver Konsument*innen zu reduzieren, vielmehr miisste gefragt werden,
welche didaktischen Wege zu einer kritischen digitalen Gesundheitsbildung es
mit jungen Menschen als Ko-Konstrukteur*innen hybrider und digitaler Wirk-
lichkeiten zu beschreiten gilt.

3 Digitale Ermichtigung und Gesundheitsbildung

3.1 Computational Empowerment

Als Teilbereich der Informatik beschiftigt sich die Mensch-Maschine-Interaktion
einerseits damit, wie Menschen Technologie nutzen und diese gestaltet werden
muss, und andererseits mit den Auswirkungen, die Technologienutzung auf den
Menschen und die Gesellschaft hat. Damit riickt der Mensch in das Zentrum des
Technologiediskurses. In der hier vertretenen Perspektive auf die Digitalisierung
werden humanistische Werte hochgehalten und fiir das digitale Zeitalter verhan-
delt. Digitale Technologie wird als Mittel der Stirkung und Verbreitung positiver
gesellschaftlicher Visionen gesehen und soll eine dem Menschen dienende Rolle
einnehmen, und nicht umgekehrt. Daraus ergibt sich auch die Forderung nach
People-literate Technology, die vorrangig zu Technology-literate People gestellt
werden sollte (vgl. Harrison u.a. 2007; Strassnig u.a. 2019).

Fiir bildungsbezogene Ansitze und Modelle bedeutet dies, dass nicht nur Techno-
logickompetenz vermittelt werden muss, sondern auch die Fihigkeit, gestaltend
auf Technologiediskurse und -entwicklung Einfluss zu nehmen. Dieses Ziel einer
Ermichtigung im Technologiekontext versuchen wir in weiterer Folge mit dem
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Begriff des Computational Empowerment zu fassen. Wihrend Computational
Thinking die Fihigkeit bezeichnet, Grundziige des Programmierens und abstrakte
Prozesse zur Problemlésung (z.B. Algorithmen) nachvollziechen zu kénnen, be-
zeichnet Computational Empowerment die ermichtigte Auseinandersetzung mit
Technologie. Eine Moglichkeit, Computational Empowerment umzusetzen, sind
gestalterische Zuginge zur Technologienutzung (z. B. kreativer Einsatz von Pro-
grammiersprachen), wie es auch das osterreichische Bildungsministerium fiir das
Schulfach Digitale Grundbildung (vgl. BMBWF 2018b) vorsieht!. Computatio-
nal Empowerment wird als die Fihigkeit von Jugendlichen definiert, selbstmoti-
viert und schaffend mit Technologie umzugehen (vgl. Tissenbaum u.a. 2017) und
kritische, gut informierte Entscheidungen beziiglich der Rolle treffen zu kénnen,
die Technologie in ihrem Leben einnimmt (vgl. Iversen u.a. 2018).
Computational Empowerment schliefSt sowohl Bildungsprozesse durch Mit-
tel der Digitalisierung zu unterstiitzen als auch Phinomene der Digitalisierung
zum Gegenstand von Bildungsprozessen zu machen und ihre Auswirkungen auf
Mensch und Gesellschaft zu betrachten ein. Damit sind die Nutzung von di-
gitalen Lehr- und Lernmitteln sowie eine konstruktiv-kritische Perspektive auf
Potenziale und Risiken der Digitalisierung gemeint. Dies ist so auch entsprechend
in den verschiedenen Kompetenzmodellen zur digitalen Bildung konzeptualisiert
(vgl. Brandhofer/Wiesner 2018). In Kombination fithren diese Perspektiven in
weiterer Folge zu einem Potential fiir eine Ermichtigung zur souverinen und ge-
staltenden Nutzung von Technologie im Kontext von Bildung und zur gesell-
schaftlichen Teilhabe und Mitgestaltung technologischer Entwicklung. Bildung
soll erméglichen, sich aktiv und konstruktiv-kritisch mit Technologie auseinan-
derzusetzen und selbst Ideen mit digitalen Medien umsetzen und anwenden zu
kénnen. Ein Beispiel dafiir sind Game Jams und Hackathons, bei denen (junge)
Menschen Gesundheitstools entwerfen kdnnen, die sie fiir den Umgang mit einer
chronischen Krankheit benétigen, und das Bewusstsein fiir mégliche Hindernis-
se, mit denen andere kranke Menschen konfrontiert sein kénnten, zu vertiefen
(vgl. Balli 2018).

Empowerment hat unterschiedliche Dimensionen. Eine hegemonie-kritische
Lesart des Begriffes stellt die Ausgestaltung von Handlungsspielriumen im Zent-
rum (vgl. Ivari 2020). So schliefit sich der Kreis, was digitale Bildung im Kontext
von Gesundheit, Fitness und verschiedener Gesundheitstechnologien und ent-
sprechender Mediendiskurse bedeuten soll — die Fihigkeit reflektiert und kritisch
auszuwihlen, welche Technologien in welcher Art und Weise Gesundheitsziele
sensibel und achtsam unterstiitzen sowie woraus sich Gefahrenpotentiale und
unerwiinschte Auswirkungen und Einfliisse auf Kdrper- und Gesundheitswahr-

1 Siche dazu die entsprechende Verordnung aus dem &sterreichischen Bundesgesetzblatt: heeps://
www.ris.bka.gv.at/eli/bgbl/11/2018/71/20180419 (Abrufdatum: 26.05.2021)
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nehmung ergeben. Computational Empowerment kann helfen, bestehende nor-
mative Ontologien (vgl. Spiel u.a. 2018) zu iiberwinden und steht daher fiir
Selbstbestimmung, Partizipation und Solidaritit als Grundlage eines Menschen-
zentrierten Bildungsdiskurses tiber Gesundheitstechnologien.

3.2 Fragestellungen im Zusammenspiel von Gesundheitsbildung und
Computational Empowerment

Bildung im Sinne Klafkis (2005, 2007) unterstiitzt, unseres Erachtens, eine refle-
xive Auseinandersetzung mit Gesundheit und den méglichen Einsatz von Tech-
nologien. Dabei gilt es die sozialen Bedingungen zu beriicksichtigen. Konkret
bedeutet dies, den hegemonialen, neoliberalen Healthismusdiskurs kritisch zu
hinterfragen und einen selbstermichtigenden Einsatz von digitalen Werkzeugen
zu fordern. Aktuell existiert jedoch nur wenig Wissen dariiber, wie diese unter-
schiedlichen Bereiche zusammenwirken. Im Folgenden werden daher wesentliche
Fragestellungen zusammengefasst, welche das tibergeordnete Ziel — Bildung zur
reflexiven Auseinandersetzung mit Gesundheitstechnologien — verfolgen.
Bildung zur Selbstbestimmungsfihigkeit von Menschen bedeutet, die Einzelnen
darin zu unterstiitzen, selbstbestimmt ihre Aktivititen zu gestalten. Im Kontext
von Gesundheit bedingt dies, dass die eigenen Interessen und Bediirfnisse er-
kannt und wahrgenommen werden kénnen. Hier stellen sich Fragen, inwiefern
bestimmte Kérpernormen, Leistungsanreize oder Vorstellungen zu Wohlbefin-
den die handelnden Subjekte negativ beeinflussen und abgelehnt werden kén-
nen. Im Zusammenspiel mit Technologien kommt zudem die Frage auf, wie die
Normen (z. B. Anzahl von x-Schritten bei Fitness-Trackern, Anzahl von Kalorien,
etc.), welche in die einzelnen Anwendungen eingeschrieben sind, hinterfragt und
tiberwunden werden kénnen. Insofern gilt es in diesem Kontext sich den vorhan-
denen Normen und ihrer Genealogie bewusst zu werden, deren Sinnhaftigkeit
fir das jeweilige handelnde Subjekt einer Priifung zu unterziehen und Hand-
lungsméglichkeiten auszuloten. Erst dann kénnen die einzelnen Nutzer*innen
selbstbestimmt, da gut informiert, iiber den Einsatz von Gesundheitstechnolo-
gien zur Verfolgung ihrer persénlichen Ziele entscheiden und auf die eigenen
Bediirfnisse anpassen.

Bildung zur Mitbestimmungsfihigkeit beinhaltet, dass die Einzelnen gesell-
schaftliche und politische Verhiltnisse mitgestalten konnen. Im Kontext von
Gesundheitsdiskursen bedingt dies zum einen die Sichtbarmachung diverser
und nicht-normativer Korperlichkeiten und Lebensrealititen sowie zum ande-
ren, dass ihre Stimmen als relevant erachtet werden. Dazu gehért, dass sie iiber
eine bestimmte Expertise verftigen und diese auch zu Gehér bringen kénnen.
Die Expertise kann sowohl fachliches Wissen als auch persénliche Erfahrungen
zusammenfiihren. Beispielsweise kann der Hinweis von intergeschlechtlichen
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Menschen, dass Intergeschlechtlichkeit keine Krankheit ist und daher erst die
medizinischen, irreversiblen Eingriffe die Gesundheit gefihrden?, nicht nur ihre
eigenen Rechte stirken, sondern den medizinischen Diskurs beeinflussen (vgl.
Gregor 2012). Im Zusammenhang mit digitalen Technologien schlief3t dies zu-
dem mit ein, dass die einzelnen Nutzer*innen die Fihigkeit haben, diese Techno-
logien sowie den Umgang damit zu gestalten. Hier kann insbesondere der Ansatz
des Computational Empowerments hilfreich sein. Daraus ableitend stellen sich
die Fragen, wie Jugendliche — insbesondere marginalisierte — darin unterstiitzt
werden kénnen, nicht nur ihre Expertise weiter auszubauen, sondern diese auch
in die Mitgestaltung von Gesundheitstechnologien und deren Nutzung einflie-
en zu lassen und wie dieser Prozess nachhaltig gestaltet werden kann.

Bildung zur Solidarititsfihigkeit bedeutet, die Einzelnen darin zu unterstiitzen,
nicht nur fiir die eigenen Interessen, sondern auch fiir jene von marginalisierten
Menschen solidarisch einzutreten. Um dies zu erreichen, braucht es im Kontext
von Gesundheitsdiskursen die Kompetenz, den hegemonialen und neoliberalen
Healthismusdiskurs als ausgrenzenden und normierenden Diskurs wahrzuneh-
men. Damit ist gemeint, dass die Einzelnen erkennen, welche sozialen Grup-
pen aufgrund ihres Status im vorherrschenden Diskurs diskriminiert werden.
Hieran stellen sich Fragen nach den soziale Eigenschaft(en), sei es Behinderung,
Geschlecht, Sexualitit, 7zce, Ethnizitit oder soziale Klasse sowie deren Zusam-
menspiel, die die vorherrschende Wahrnehmung von Gesundheit beeinflussen,
nach dem méglichen eigenen Beitrag, um ausgrenzende Momente zu beenden
sowie danach, wie sich diese Méglichkeiten auch in die Gestaltung und Nutzung
von Technologien tibersetzen lieflen. So kdnnen beispielsweise weifle Menschen
in Wien die Forderung von Schwarzen Menschen und People of Colour nach
mehr medizinischen Wissen zu menschlichen Kérper jeder Hautfarbe (vgl. www.
blackvoices.at) unterstiitzen. Im Design-Prozess konnen dezidiert People of Co-
lour und Schwarze Menschen, sowie Menschen mit Behinderungen eingebunden
werden, wo dann gemeinsam auf Augenhche Anwendungen entwickelt werden,
welche die diversen Bediirfnisse berticksichtigt (vgl. Gray 2020). Damit die Soli-
darititsfihigkeit auch in Gesundheitstechnologien eingeschrieben und tiber diese
vermittelt werden kann, braucht es demnach Nutzer*innen und Gestalter*innen,
welche sich der Gefahr ausgrenzender, normativen Setzungen bewusst sind und
diese zu vermeiden trachten.

2 Siche dazu auch die Position der Interessensgruppe selbst: https://oiieurope.org/malta-declaration
(Abrufdatum: 26.05.2021)
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4 Schlussbetrachtung

Um sich der Definition und Bedeutung von Gesundheit fiir Jugendlichen in hy-
briden und digitalen Kontexten anzunihern, benétigt es aus unserer Sicht eine
Verschrinkung von unterschiedlichen Perspektiven. So weisen digitale Gesund-
heitstechnologien, deren Inhalte und Nutzung nicht nur eine technische, sondern
auch eine soziokulturelle Komponente auf. Der Ansatz einer ganzheitlichen und
kritischen digitalen Gesundheitsbildung bedarf daher ebenfalls einer Kombinati-
on von Zugingen aus der (Sport)Pidagogik und kulturwissenschaftlich-orientier-
ten Gesundheitsforschung auf der einen und der Mensch-Maschine-Interaktion
als Teilgebiet der Informatik auf der anderen Seite. In diesem Zusammenhang
wird auch das Konzept eines digitalen Humanismus relevant, der den digital iiber-
formten Menschen wieder ins Zentrum der Interaktion mit Technologie riicke.
Demnach sollen auch Heranwachsende ermichtigt werden, selbstbestimmt zu
entscheiden, welche digitalen Technologien und Medien sie in welcher Art und
Weise einsetzen, um ihre individuellen Gesundheitsziele zu verfolgen.

Bisherige Forschung fokussiert oftmals darauf, digitale Jugendkulturen und ihre
gesundheitsbezogenen Anliegen zu verstehen sowie kritische Medienkompetenz
zu fordern (vgl. Diketmiiller u.a. 2017; Goodyear u.a. 2019a, 2019b; Rich u.a.
2020). Dabei ist es unseres Erachtens wichtig, digitale Gesundheitstechnologi-
en weder aus der Distanz und als gegeben noch losgelost von Bildungsanliegen
und den Bediirfnissen junger Menschen zu betrachten. Zusitzlich zur kritischen
Dekonstruktion vorherrschender digitaler Vermessungspraktiken erscheint es
notwendig, auch die Ko-Konstruktion technologischer Alternativen durch Ju-
gendliche selbst anzuregen. Zentral ist in diesem Zusammenhang der Ansatz des
Computational Empowerments, der sowohl ein reflexives Verstindnis von digita-
len Technologien und Medien als auch deren konstruktive (Weiter-) Entwicklung
beinhaltet (vgl. Iversen u.a. 2018). Weiterfiihrend stellt sich hier die Frage, wie
und in welchem Ausmaf§ die Entwicklung digitaler Gesundheitstechnologien par-
tizipativ méoglich ist, um Gesundheitsbildung — auch im Setting Schule respektive
im Unterrichtsfach Sport — ganzheitlich und nachhaltig zu unterstiitzen.
Anhand der pidagogischen Leitideen Selbstbestimmung, Mitbestimmung und
Solidaritit als Fundament von Bildung (vgl. Klafki 2005, 2007) kénnen Bildungs-
prozesse derart angeregt werden, um neue Sichtweisen der reflexiven Gestaltung
von Gesundheitstechnologien durch junge Menschen selbst hervorzubringen.
Eine solche Ermichtigung kann die Entwicklung eines personlichen Gesund-
heitsverstindnisses von Jugendlichen unterstiitzen, um auch den Herausforde-
rungen, die sich ihnen beziiglich Kérper und Gesundheit im digitalen Zeitalter
stellen, addquat begegnen zu kdnnen.
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Biografien als sozio-mediale Gefiige.
Medienbildungstheoretische Uberlegungen
zur Relationalitit biografischer Prozesse

Abstract

Der Beitrag befasst sich mit der Frage, inwiefern sich zwischen Biografiefor-
schung und Konzepten des ,new materialism* im Kontext der qualitativen
Medienbildungsforschung Beziige herstellen lassen. Wenngleich neomateria-
listische Ansitze — etwa durch die Relativierung der Bedeutung von Sprache
und die Kritik an der sozialen Konstruktion der Wirklichkeit — offensichtliche
Konfliktlinien zu biografietheoretischen Grundannahmen aufweisen, finden
sich Ansatzpunkte fiir theorieverbindende Uberlegungen, um neue Wege in der
bildungstheoretisch orientierten Biografieforschung einzuschlagen, die den re-
konstruktiven Zugriff fiir die medial-materielle Konstitutivitit von Bildung sen-
sibilisiert. Der Beitrag unterbreitet einen solchen Vorschlag und legt dar, welche
Maglichkeiten und Herausforderungen sich aus diesem Vorhaben ergeben.

1 Einleitende Anniherung an ein Spannungsverhiltnis

Weshalb, so liefSe sich fragen, ist es relevant, sich im Kontext der Auseinander-
setzung mit dem Zusammenhang von Bildung und Digitalitit mit Materia-
litic zu beschiftigen? Ist Bildung nicht etwas, das sich in erster Linie ,in den
Kopfen® abspiele und somit zuallererst einen Akt menschlicher (Selbst-)Refle-
xion darstell? Wihrend diese Einschitzung in Teilen der Bildungstheorie und
-forschung sicherlich auf Zustimmung trifft, finden sich Positionen, die einem
solchen Bildungsbegriff nicht vorbehaltlos zustimmen wiirden. Betrachtet man
beispielsweise pragmatistische (Nohl 2006) oder praxeologische (Rosenberg
2011) Bildungsverstindnisse, so zeigt sich deutlich, dass bei einer solchen grund-
lagentheoretischen Verortung mehr als nur ein mentaler Akt in den Fokus gerit.
Neben der Frage sich verindernder Praktiken im Zuge von Bildungsprozessen
riicken Korperlichkeit, aber auch materielle Artefakte in das Zentrum der Auf-
merksamkeit. Dieses neu aufkeimende Interesse an ,den Dingen* findet sich nicht
exklusiv in bildungstheoretischen Arbeiten. Seit einiger Zeit zeigt sich in der Er-
ziehungswissenschaft ein zunehmendes Interesse an Fragen nach der Bedeutung
von ,Dingen‘. Zwar wurde die Relevanz materieller Artefakte schon vor einigen
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Jahren immer wieder reflektiert (siehe hierzu die Ubersicht von Wigger 2017
sowie die Sammelbinde von Dérpinghaus u. a. 2012 und Thompson/Casale/Rik-
ken 2017), jedoch sind jiingere Diskurse um den Materialititsbegriff in einem
anderen Lichte zu betrachten. Sie sind deutlich beeinflusst von den regen Theo-
riediskussionen um Materialitit in den Kultur- und Medienwissenschaften der
letzten Jahre, die noch wesentlich stirker die Eigenmichtigkeit der Materie in den
Vordergrund riicken und sich sehr deutlich postanthropozentrisch positionieren
(Hoppe/Lemke 2021). Die sich unter dem Dachbegriff des ,material turn® ver-
sammelnden Ansitze plidieren fiir die Anerkennung einer eigenstindigen Hand-
lungsqualitit von Materie im Sinne einer ,nonhuman agency* (Knappet/Malafou-
ris 2008) und dementsprechend fiir eine insgesamt stirkere Berticksichtigung von
Artefakten im sozial- und erziehungswissenschaftlichen Denken.

Gerade fiir die nur vermeintlich immaterielle Digitalitit eréffnen sich mit dem
Einbezug der materiellen Manifestationsformen vielversprechende bildungs-
theoretische Anschliisse. Wie komplex sich Digitalitit gestaltet und weshalb es
hilfreich sein kann, Materialitit konzeptionell wie empirisch mitzudenken, wird
deutlich, wenn man sich das Zusammenspiel von Software-Code, Hardware und
sozialen Praktiken vor Augen fithrt. Medienkulturelle Phinomene erschlieffen sich
letztlich erst durch Beriicksichtigung dieser untrennbar miteinander verwobenen
Dimensionen aus ,artefacts and facts, configured by human actors, tools and tech-
nologies in an intricate web of mutually shaping relations“ (van den Boomen
2009, 9). Materialitit erscheint somit als immanente Strukturdimension digitaler
Medialitdt (Jorissen 2014), indem sie Sicht- und Sagbarkeiten erméglicht oder be-
grenzt, Weltzuginge priformiert oder Handeln herausfordert. Aus Perspektive des
new materialism sind die netzwerkformigen Zusammenschliisse von Menschen,
Medien und weiteren Akteur*innen ein relevanter Ansatzpunkt zur Ergriindung
sozialer (oder besser: soziomaterieller) Phinomene — wie eben Bildung.

Auf den ersten Blick stehen diese Uberlegungen der bildungstheoretisch orien-
tierten Biografieforschung (Marotzki 2006) diametral gegeniiber. In Bezugnahme
auf biografietheoretische Grundlagen stehen hier ,,Prozef$strukeuren des individu-
ellen Lebenslaufs“ (Schiitze 1983, 284) im Mittelpunkt des Interesses, die anhand
von lebensgeschichtlichen Erzihlungen im Hinblick auf mégliche Lern- und
Bildungsprozesse untersucht werden, welche Einzelpersonen durchlaufen haben
(Kriiger 2006, 14). Im Anschluss an das interpretative Paradigma steht bei der
erziechungswissenschaftlichen Biografieforschung' traditionell die subjektive Sinn-

1 Wenn im Folgenden von der Biografieforschung gesprochen wird, so soll damit das Spektrum un-
terschiedlicher Stromungen und Zuginge, die das Feld prigen, nicht unterschlagen werden (siche
dazu auch Spies 2018). Trotz dieser Diversitit verschiedener Ansitze rechtfertigen aus Sicht des
Autors die Parallelen grundlegender epistemologischer Haltungen sowie die Gemeinsamkeiten in
Bezug auf den Gegenstand diese Form der zusammenfassenden Darstellung der Biografieforschung
als zusammenhingendes Forschungsfeld.
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zuschreibung im Vordergrund (Ecarius 2018, 166). Dementsprechend ausgeprigt
ist das individualtheoretische Denken, welches sicher auch die enge Verbindung
von Biografieforschung und Bildungstheorie zu erkliren vermag, zugleich aber
aus Sicht der auf poststrukturalistischen Grundannahmen beruhenden Theorien
des new materialism problematisch erscheint. Wihrend der Fokus biografischer
Forschung auf den ,deutenden und handelnden Eigenleistung[en] des Subjekts,
durch die sich biographische Konstruktionen herausbilden® (Truschkat 2018,
129), liegt, kritisieren die Vertreter*innen des neuen Materialismus eben diese
Grundlage dahingehend, dass sie von ,stillschweigenden Annahmen iiber das Sein
der Materialitit“ (Folkers 2013, 23) ausgeht, ohne dabei die Handlungsmacht der
Materialitit in sozialen Zusammenhingen (die dann nicht mehr nur soziale, son-
dern vielmehr sozio-materielle Zusammenhinge sind) ausreichend in Rechnung
zu stellen.

Es zeichnet sich ab, dass hier grundsitzliche Differenzen vorliegen, die auf den
ersten Blick eine Anniherung der angesprochenen Strémungen schwierig erschei-
nen lassen. Dennoch soll an dieser Stelle der Versuch unternommen werden — auf
Grundlage eines Verstindnisses von Biografie als ;more than human‘ — Schnitt-
mengen zwischen neomaterialistischen Positionen und der bildungstheoretisch
orientierten Biografieforschung zu identifizieren und daraus Impulse fiir neue
Forschungszuginge zu generieren. Der Beitrag schlieSt hierzu an Uberlegungen
an, die im Rahmen einer fritheren Publikation (Bettinger 2021) dargelegt wurden
und fithrt diese weiter aus. Der dort aufgespannte Referenzrahmen stellt mégliche
Beziige zwischen biografischer Forschung und materiell-medialen Gefiigen dar,
wobei insbesondere ein relationales Verstindnis biografischer Prozesse und sozio-
medialer Konstitutionsbedingungen im Mittelpunkt steht, welches den Blick auf
»Qualititen der Prozessférmigkeit konstellationaler Verinderungen heterogener
Entitdten® (ebd., 13) richtet und damirt ,digitale Dinge® als epistemische Akteure
in biografischen Prozessen begreift. Die dabei nur kursorisch umrissenen Beziige
zu den ,memory studies’ und Konzeptionen verteilter Kognition werden an dieser
Stelle aufgegriffen und weiter vertieft.

Im Anschluss an diese einleitende Sondierung der Spannungsverhiltnisse zwi-
schen bildungstheoretisch orientierter Biografieforschung und den Primissen
des new materialism (1) wird argumentiert, dass sich insbesondere fiir digitali-
titsbezogene Fragestellungen trotz der Unterschiede grundsitzlich fruchtbare
Verbindungen herstellen lassen. Anschlieend legt der Beitrag das hier vertretene
post-anthropozentrische Verstindnis von Medienbildung dar (2) und geht an-
schlieffend auf die Méglichkeiten ein, qualitative Medienbildungsforschung im
Sinne neomaterialistischer Konzepte neu zu denken (3). Die Grundziige einer sol-
chen methodologischen Neuorientierung werden schliefSlich anhand der biografi-
schen Prozesse des Erinnerns und Erzihlens konkretisiert, zudem wird in diesem
Zusammenhang das persistierende Problem der Retrospektive in der medienbio-
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grafischen Forschung diskutiert (4). Der Beitrag endet mit einem Fazit, das die
Potenziale sowie die weiteren Entwicklungserfordernisse einer so verstandenen,
relational ausgerichteten Medienbildungsforschung darlegt (5).

2 Der Ausgangspunkt: Medienbildung als Transformation
hybrider Konstellationen

Ein zentraler Referenzpunke dieses Beitrags besteht in den nunmehr schon seit
mehreren Jahrzehnten entwickelten Theorien transformatorischer Bildung. Ein
wesentliches Merkmal dieser Ansitze besteht darin, Bildungstheorie und quali-
tative Bildungsforschung produktiv aufeinander zu beziehen, um so empirisch
gehaltvoll Bildungsprozesse zu rekonstruieren und Theorieentwicklung betreiben
zu konnen (Miethe/Miiller 2012). Wichtig ist hierbei die Annahme, dass Bil-
dungsprozesse (im Unterschied zu einfachen Lernprozessen oder zum Erwerb von
Kompetenzen) Personen — oft in Form eines krisenhaften Erlebens — grundlegend
verindern (Koller 2012a, 20). Ein Bezugspunket fiir diese Spielart erziechungs-
wissenschaftlicher Bildungstheorie ist die Biografieforschung, die das Bindeglied
zwischen bildungstheoretischen Ausgangsiiberlegungen und der Rekonstruktion
von Bildungsprozessen als empirisches Phinomen darstellt. Insbesondere Rainer
Kokemohr (1989) und spiter die an ihn anschliefenden Arbeiten der Hambur-
ger Schule haben die enge Verbindung eines transformatorischen Bildungsbegriffs
und biografischer Forschung dargelegt. Wenngleich sich die Theorien trans-
formatorischer Bildung, wie Koller (2012b) anschaulich nachzeichnet, in ihrer
grundlagentheoretischen Fundierung durchaus deutlich unterscheiden, so teilen
sie doch die grundsitzliche Idee, Bildung als eine Form der Transformation von
Selbst- und Weltverhiltnissen im Sinne héherstufiger Lernprozesse zu verstehen,
die sich iiber die Rekonstruktion biografisch-narrativer Daten untersuchen las-
sen. Heide von Felden (2016, 94) merke diesbeziiglich an, dass ,,die Anschlussfi-
higkeit von Bildungstheorie und Biographieforschung also darin [besteht], dass
beide Ansitze das Spannungsverhiltnis von subjektiven Orientierungen und ge-
sellschaftlichen Bedingungen analysieren®. Diese grundlegende theoretische Posi-
tionierung stiitzt sich im Kern auf einen dualistischen Subjektbegriff, wie er etwa
durch die Philosophie von Immanuel Kant, aber auch durch die phinomenolo-
gischen Positionen von Edmund Husserl und Alfred Schiitz geprigt wurde. Im
Mittelpunke steht das zur Erkenntnis fihige, menschliche ,Individual-Subjekt® als
Biografietrager*in, welches in handelnder bzw. reflexiver Auseinandersetzung mit
sich selbst und seiner bzw. ihrer Lebenswelt Bildungsprozesse als eine Form des
,qualitativen Sprungs bei der Auseinandersetzung mit Selbst- und Weltverhilenis-
sen durchlaufen kann.
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Inwiefern die Auseinandersetzung mit medialen Strukturgefiigen (wie beispiels-
weise Film, Online-Communitys oder Computerspiele) eine Rolle fiir die Trans-
formation von Selbst- und Weltverhiltnissen spielen kénnen, wurde besonders
vor dem Hintergrund der strukcuralen Bildungstheorie von Winfried Marotzki
(1990) diskutiert (Marotzki 2007; Jorissen/Marotzki 2008; Jorissen/Marotzki
2009; Fromme/Koénitz 2014). Mit Blick auf den hier interessierenden Sachver-
halt wird deutlich, dass sich auch die strukturale Medienbildungstheorie auf ein
klassisches Subjektverstindnis beruft, das den Menschen und seine Fihigkeit, sich
reflexiv zu sich selbst ins Verhiltnis zu setzen, in den Mittelpunkt riicke. Die sich
in ,vier Dimensionen lebensweltlicher Orientierung” (Jérissen/Marotzki 2009,
311L.) potenziell vollzichenden Bildungsprozesse basieren auf einem kantianischen
Subjektkonzept und sind damit deutlich von einer anthropozentrischen Grundla-
ge geprigt, die eine grundsitzliche Vernunftbegabung von mit sich selbst identi-
schen ,Humansubjekten‘ annimmt. Zwar stehen biografische Erzihlungen im An-
satz der strukturalen Medienbildung nicht mehr gleichermaflen im Vordergrund,
da sich die Aufmerksamkeit zuvorderst auf die Bildungspotenziale medialer Ar-
chitekeuren richtet, aber dennoch schwingt auch hier eine deudich dualistisch
geprigte Vorstellung menschlicher Subjekte mit.

Wihrend die Figur der Transformation von Selbst- und Weltverhiltnissen zwar
grundsitzlich Bildung als etwas beschreibt, was sich durch eine Verinderung re-
lationaler Beziige auszeichnet, ldsst sich der in diesem Beitrag vertretene Stand-
punkt demgegeniiber jedoch als Zuspitzung dieser Denkfigur verstehen, bei
gleichzeitigem Abriicken einer Vorgingigkeit des Denkens ,vom Menschen aus'.
Relationalitit wird im hier vertretenen Verstindnis von Medienbildung, insbe-
sondere mit Blick auf die nachfolgend niher erlduterten Beziige zum Diskurs
des new materialism, noch wesentlich umfassender im Sinne eines ontologischen
Primats verstanden. Eine relationale Konzeption von Medienbildung® in dieser
Auslegung begreift ihren Gegenstandsbereich als grundsitzlich durch hybride Ver-
flechtungen gekennzeichnet, wobei unabschlieSbare Prozesse des ,Werdens® im

2 Ebenfalls von relationaler (Medien-)Bildung' bzw. ,relationaler Medienpidagogik’ sprechen bei-
spielsweise Meder (2016) und Swertz (2008; 2021). Die von den Autoren herangezogenen Theo-
rien zur Fundierung des Relationsbegriffes unterscheiden sich jedoch vom hier fokussierten Rela-
tionalititsverstindnis unter anderem insofern, da sie klar den Menschen in das Zentrum riicken,
wenngleich der komplexen Verwobenheit von Selbst- und Weltverhiltnissen von Einzelpersonen
Rechnung getragen wird: ,,Es handelt sich um die Bezichungen des Einzelnen zu den Sachen und
Sachverhalten in der Welt, zu dem Anderen und den anderen in der Gemeinschaft sowie zu sich
selbst in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft und das heif§t: des Einzelnen zu sich selbst im
Ganzen seines Lebens, im Ganzen seiner Lebenszeit“ (Meder 2016, 182). Im Unterschied dazu
steht das in diesem Beitrag vertretene Verstindnis von Relationalitit der Idee skeptisch gegeniiber,
den Menschen im Sinne einer individualistischen Entitit zu betrachten, und riickt stattdessen — im
Sinne von Kiinkler (2014) — die Relationen in den Vordergrund, aus denen Subjekte iiberhaupt erst
hervorgehen. Relationalitit wird dabei ein ontologisches Primat zugesprochen, das heif8t Bezogen-
heiten gehen den Entititen generell voraus.
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Mittelpunkt stehen, innerhalb deren menschliche Subjekte nicht von vornherein
als eigenstindige Instanzen gesetzt sind. Stattdessen riicken die Relationierungs-
weisen innerhalb medial-materieller Gefiige in den Vordergrund, aus denen Sub-
jektivierungsangebote und Subjektivierungsweisen hervorgehen (Bettinger/Joris-
sen 2021). Damit sind nicht mehr ausschlieSlich Selbst- und Weltverhiltnisse
im Fokus der Erforschung von Medienbildungsprozessen. Stattdessen stellen sich
Fragen nach (bildungs-)spezifischen Transformationen von Relationierungsweisen
mit Blick auf das Wirksamwerden von (In-)Stabilitit, Temporalitit, Lokalitidt und
aktorialer Verteilung (Bettinger 2020). Damit riickt dieser Ansatz — auch bei Auf-
rechterhaltung der grundlegenden Annahme, Bildung als Transformationsgesche-
hen zu begreifen — ein gutes Stiick von den Annahmen der bildungstheoretisch
orientierten Biografieforschung ab.

3 Material turn und qualitative Medienbildungsforschung

Die oben angefiihrte Position einer relationalen und post-anthropozentrisch argu-
mentierenden Vorstellung von Medienbildung konvergiert in wichtigen Punkten
mit zentralen Annahmen von Theorien aus dem Bereich des new materialism.
Das ,Dingliche® der digitalen Medialitit ist dabei, wie weiter oben bereits ange-
deutet, als Zusammenschluss aus menschlichen und nichtmenschlichen Gréflen
zu begreifen, die sich — um mit Schiittpelz (2013) zu sprechen — in spezifischen
Konstellationen von sozialen, semiotischen und technisch-materiellen Aspekten
temporir manifestieren und damit Méglichkeitsriume eréffnen oder schliefSen,
aflizieren, versammeln oder separieren sowie (Un-)Sichtbarkeiten erzeugen kén-
nen. Ein solcher deutlich performativ ausgerichteter und post-anthropozentrischer
Materialitdtsbegriff ist kennzeichnend fiir den Sammelbegriff des new materialism,
unter dem seit einigen Jahren sozial- und kulturwissenschaftliche Theoriedebat-
ten um die Frage einer Neukonzeptualisierung des Materiellen gefithrt werden.
Wihrend Referenzen auf die Bedeutung der Dinge fiir pidagogische Zusammen-
hinge hiufig klassische Dichotomien wie jene von ,Subjekt — Objekt* aufrufen,
stellen Ansitze aus dem Bereich des neuen Materialismus diese stark infrage und
plidieren stattdessen — etwa im Fall von Karen Barad (2012) — fiir eine relationale
Ontologie, die nicht von der Vorgingigkeit bestimmter Eigenschaften von Enti-
titen ausgeht, sondern Phinomene in ihrer prozessualen Entstehung betrachtet,
aus der diese tiberhaupt erst hervorgehen. Die Welt konstituiert sich gemif3 der
Vorstellung einer solchen relationalen Ontologie durch bestindige Prozesse des
Werdens, wobei die komplexen Verstrickungen von Korpern, Gegenstinden, Tie-
ren, Pflanzen usw. zu entschliisseln sind, aus denen die Phinomene jenseits bishe-
riger Vorstellung klar umrissener Grenzen emergieren. Zentrales Merkmal dieser
Debatte ist nicht nur die Annahme eines weithin unterschitzten Aktivititspoten-
zials der Materie, sondern auch die deutliche Kritik an der iiberhéhten Rolle der
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Sprache als generative Basis fiir die Wirklichkeitsproduktion, wobei ,,nur noch das
selbstbeziigliche Spiel der Zeichen® (Folkers 2013, 19) Geltung habe. Stattdessen
betonen Arbeiten neomaterialistischer Provenienz — im Zusammenhang mit ih-
ren Bemithungen, sich von sozialkonstruktivistischen Positionen abzugrenzen —,
dass Materie Handlungstrigerin sein kann und nicht lediglich in instrumentel-
ler Hinsicht menschlichen Absichten dient. Als entscheidender Unterschied zum
Jhistorischen Materialismus®, wie er etwa von Marx und Engels vertreten wird,
hilt Lemke (2014, 251) fest, dass ,diese Neuakzentuierung der materialistischen
Tradition die Idee [verfolgt], dass Materie selbst als aktiv, wirkmichtig und plural
statt als passiv, inert und einheitlich zu begreifen sei®. Diese Aktivitit entfaltet sich
in den unterschiedlichen Assemblagen, an denen Menschen teilhaben — allerdings
nicht exklusiv als alleinige zur Handlung befihigte Akteur*innen.

Aus Sicht der Biografieforschung werden Ansitze aus dem Bereich des new mate-
rialism bis dato kaum als theoretische Bezugspunkte wahrgenommen. Fiir diese
Leerstelle nicht unerheblich diirfte die auf den ersten Blick recht unterschiedli-
che grundlagentheoretische Fundierung sein, die im Falle des new materialism,
beispielsweise im Anschluss an die Akteur-Netzwerk-Theorie (Latour 2007) auf
relationale Prozessontologien rekurriert, an anderer Stelle deutliche Affinititen zu
posthumanistischen Grundpositionen an den Tag legt (Berg 2019) oder auf den
spekulativen Realismus verweist, wie im Falle der ,Object Oriented Ontologies
(Harman 2010). Damit ist zunichst ein deutlicher Unterschied zur Biografiefor-
schung markiert, die zumeist auf klassischen Vorstellungen von Interaktion und
Subjektivitit basiert. Insofern kann diese potenzielle Diskrepanz als Fortsetzung
einer Provokation der Biografieforschung verstanden werden, wie sie bereits vor
einigen Jahren durch die Konfrontation mit poststrukturalistischen Positionen
verzeichnet wurde (Gregor 2018). Annahmen wie die der Eigensinnigkeit han-
delnder Subjekte, die (im Idealfall) zu Gestalter*innen ihres Lebens werden und
(potenziell) reflektiert-vorausschauend Zukunftsentwiirfe als Regisseur*innen ih-
res eigenen Lebens realisieren, sind schwer mit Konzepten verteilter Handlungs-
trigerschaft und einer Relativierung der Bedeutung menschlicher Reflexionsfi-
higkeit zu vereinen.

Die Herausforderung besteht somit darin, zu beriicksichtigen, wie aus Verkettun-
gen mit digitalen Artefakten ,biografisch’ relevante Ereignisse entstehen, ohne dies
allein auf die sprachlichen Auflerungen im Rahmen eines Interviews zu stiitzen
und somit anthropozentrisch zu rahmen. Der analytische Blick muss daher auf
medial-materielle Manifestationen gerichtet werden, um offenzulegen, wie sich
unterschiedliche Handlungsqualititen in hybriden Mensch-Ding-Netzwerken
entfalten und wie dadurch Persistenz und Verinderung bestimmter Relationie-
rungsweisen zustandekommt. Es sind gerade die persistierenden und wiederkeh-
renden Relationen, die dann biografieanalytisch von Bedeutung sind, wenngleich
mit ,Biografie’ dann ein deutlich anderes Konstruke bezeichnet wird als in der
klassischen Biografieforschung.
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4 Biografische Prozesse — relational betrachtet

4.1 Biografisches Erinnern und Erzihlen in sozio-medialen Gefiigen

Fir die Biografieforschung ist die lebensgeschichtliche Erzihlung und deren
(Selbst-)Deutung von Einzelpersonen von hoher Relevanz. Mit der Vorstellung
der ,Biografietrigerschaft’ wird hierbei ein Konzept beschrieben, welches zum
Ausdruck bringt, dass die Erzihlung einer Lebensgeschichte einen bestimmten
Typus der Zuschreibung beinhaltet, die das erzihlende Selbst als Zentrum bio-
grafischer Erfahrung und des biografischen Erlebens sowie Handelns begreift.
Insofern beginnen autobiografische Stegreiferzihlungen stets ,mit der Selbstein-
fihrung des Erzihlers als Biographietriger® (Schiitze 1984, 84), dessen indivi-
duelles, sinnverstehendes Erleben als Ereignisverkettung dargelegt wird. Schiitze
(1983, 258) nimmt an, dass , Ereignisverstrickungen und die lebensgeschichtliche
Erfahrungsaufschichtung des Biographietrigers® durch diese Form der Daten-
erhebung mit der groffitmoglichen Kohirenz und Dichte maéglich wird. Neben
dem oder der Biografietriger*in kommen in lebensgeschichtlichen Erzihlungen
Ereignistriger*innen vor, die wie folgt zu verstehen sind: ,Als Ereignistriger in
autobiographischen Erzihlungen kann jede soziale Einheit auftreten, die in der
Lage ist, Ereignisse, die fiir den Biographietriger von lebensgeschichtlicher Be-
deutsamkeit sind, mit zu verursachen oder auf sich einwirken zu lassen® (Schiit-
ze 1984, 84). Anzumerken ist hier, dass Ereignistriger*innen nicht zwangsliufig
Menschen sein miissen. Schiitze merkt an, dass neben sozialen Einheiten ,,auch
unbelebte Objekte® (ebd.) Ereignistriger*innen sein konnen. Damit wird ersicht-
lich, dass sich schon die ,klassische® Biografieforschung fiir die Bedeutung nicht-
menschlicher Handlungstriger*innen interessierte, diese aber deutlich von einem
anthropozentrischen Standpunke aus in den Blick nimmyt, der in erster Linie die
sprachlich dargebotene Lebensgeschichte des Individuums fokussiert und daraus
die mégliche Bedeutung der Dinge fiir den Menschen ableitet.

Der von Schiitze formulierte Gedanke, dass Biografie- und Ereignistriger*innen
»in einem Geflecht grundlegender und sich wandelnder sozialer Beziehungen® (ebd.,
85, Herv. i. O.) stehen, wird an dieser Stelle aufgegriffen und dahingehend zuge-
spitzt, dass biografische Prozesse noch wesentlich mehr als dezentriert verstanden
werden miissen, wenn Materialitit und Medialitit angemessen Aufmerksamkeit
zuteilwerden soll. In anderen Worten: Die narrative Stegreiferzihlung erscheint
als Fixpunkt der Forschung nicht mehr hinreichend, um die Verteiltheit biogra-
fischer Prozesse erkliren zu kénnen. Ein solcher Versuch findet sich beispiels-
weise bei Juliane Engel (2020), die biografische Prozesse im Anschluss an Gébel
(2017) als ,,hybridisation moments of bodily, physical, and material actors“ (En-
gel 2020, 381) versteht und eine praxistheoretische Wende in der qualitativen
Biografieforschung vermutet. In ihrer ethnografischen Studie zur Wechselwir-
kung von Biografie und isthetischen Praktiken zeigt Engel dann, wie in Mensch-
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Ding-Bezichungen biografische Relevanz im Sinne eines performativen Aktes
ausgedriicke wird. Um dies zu rekonstruieren, setzt sie Relationierungsmodi von
Mensch-Ding-Bezichungen mit biograﬁschen Orientierungsmustern in Bezug.
Beziiglich der Bedeutung von Materialitit fiir biografisches Wissen kommt sie zu
dem Schluss, dass , the function of things as reciprocal and mutually dependent
carriers of biographical knowledge become clear” (ebd., 387). Engel sicht dabei
den Bedarf, Biografieforschung jenseits narrativer Interviews sowie jenseits einer
Zentrierung auf ein individualistisch verstandenes Subjekt zu denken und statt-
dessen die Relationalitit des Biografischen auch in der empirischen Praxis stirker
zu beriicksichtigen:

“Investigating the relativity of biographical knowledge in its subjectivising quality sug-
gests an expansion or breakthrough in educational-oriented biographical research, which
can also be characterised by the inclusion of new empirical data sources, such as video
recordings of aesthetic-relational practices, in addition to interviews and primarily tex-
tual data sources.” (ebd., 389)

Die damit proklamierte Ablosung von der Vorstellung, dass biografisches Wissen
bzw. biografische Artikulation rein sprachlich verfasst ist, findet sich auch in an-
deren Positionen wieder. Vielversprechende Impulse zur Reformulierung der Vor-
stellung von Biografie bzw. biografischem Erzihlen im Sinne eines kognitiv fun-
dierten Vorgangs, der sich als mentaler Akt im Gehirn der Biografietriger*innen
abspielt, finden sich etwa bei Malafouris (2008; 2019), der mit seiner Memory
Engagement Theory (MET) einen Ansatz vorlegt, welcher die tradierte Vorstel-
lung von Kognition kritisiert. Malafouris stellt die Frage in den Raum, welche
Konsequenzen sich ergeben wiirden, wenn eine Verortung des Geistes® a prio-
ri nicht méglich wire (Malafouris 2019, 2). Er regt an, die dichotome Vorstel-
lung von Kérper® und ,Geist” dahingehend zu iiberdenken, dass die Trennung
des ,Denkens im Kopf® vs. dem ,Handeln in der Welt® zugunsten einer stirker
verschrinkten Vorstellung von Gedichtnisprozessen und materieller Umwelt ab-
gelost werden sollte. Die zumeist ausschliefilich als gehirngebunden verstande-
nen Konzepte wie Kognition, Erinnern oder Reflektieren sind in den Augen der
MET als Interdependenzverhiltnis von Gehirn, Korper und Kultur zu verstehen.
Gedichtnisvorginge versteht Malafouris als ,,hylonoetic semiotic fields“ (ebd., 4,
Herv. i. O.), die er als Gedankenwelt begreift, welche sich durch kérperliche
Praktiken und Artefakte konstituiert. Dabei problematisiert Malafouris auch
den Begriff der Intentionalitit als vereinfachende Vorstellung von einem kog-
nitiven menschlichen Willensake, der im Sinne einer der Umwelt vorgingigen
Gehirnaktivitit Handlung in Gang setzt. Stattdessen vertritt er die Position, dass

3 Original: ,What if the mind has no a priori location?*
4 Malafouris (2019, 4) merkt an, dass der aus dem Griechischen stammende Begriff hylonoetic sich
aus den Wortern ,hyle® (matter) sowie ,nous‘ (mind) zusammensetzt.

doi.org/10.35468/5979-12

183



184

Patrick Bettinger

Intentionalitit als ,a distributed, emergent and interactive phenomenon rather
than as a subjective mental state (Malafouris 2008, 33) verstanden werden sollte.
Mit diesen Annahme lisst sich der MET eine deutliche Nihe zu den Ansitzen des
new materialism attestieren.” Der zentrale Impuls der MET, das relationale Ver-
hilenis der Ko-Konstitution von Menschen und Dingen neu zu fassen und davon
auszugehen, dass ,mind and matter merge together in the activities and experi-
ence of the situated bodies that carry forward the process of thinking” (Malafouris
2019, 12), kann als Anregung fiir die bildungstheoretisch orientierte Biografiefor-
schung gelesen werden, sich wesentlich mehr auf die relationalen Bezogenheiten
und Beziehungsweisen (Krautz 2017) zu fokussieren. Die Bedeutung der Sprache
wird hierbei nicht vollkommen relativiert, riickt aber doch von ihrer dominanten
Rolle fiir die Biografieforschung ab, indem sie lediglich als eine spezifische Form
biografischer Artikulation neben anderen erscheint.

Bezugnehmend auf Fragen von Digitalitit kann dieser Gedanke beispielsweise
mit Hayles (2017) vertieft werden, die von ,human-technical cognitive assem-
blages“ (ebd., 3) spricht und damit eine der MET sehr dhnliche Stofirichtung
einschligt. Kognition und Entscheidungsfindung werden von Hayles als verteilte
Prozesse verstanden, die durch Beteiligung von Menschen und Technologien zu-
stande kommen. Biografische Prozesse, die man in der klassischen phinomenolo-
gischen Terminologie als Erleben und Erfahrung bezeichnen wiirde, wiren damit
iiber das Wirksamwerden konstellationaler Modi der Verstetigung zu fassen. Bio-
grafisch wiren diese Relationierungsweisen insofern, als sie als wiederkehrende
Konﬁgurationen eine gewisse Persistenz aufweisen, also eine Form von Historizi-
tit entwickeln. Digitalitit spielt hierbei in dieser Weise eine besondere Rolle, da
Assemblagen unter diesen Umstinden ein besonders hohes Maf§ an Variabilitit,
Fluiditit und Konnektivitit aufweisen. Im Unterschied zu ,analogen® Artefakten
sind ,digitale’ Artefakte® — verstanden als Kristallisationspunkte in hybriden Pro-
zessen des Werdens — mit einer noch weitreichenderen Form von Handlungs-
und Aufforderungspotenzialen gekennzeichnet. IThr orts- und zeitiiberschreitender
Charakeer, ihre hohe Adaptivitit, ihr Grad an Automatisierung und Variabilitit
sowie die multiple Vernetztheit mit anderen (digitalen und analogen) Artefakten
und Menschen bis hin zur physischen Materialitit von Hardware und der visuel-

5 Ein Unterschied besteht jedoch darin, wie Malafouris (2019, 9) selbst anmerke, dass die MET den
Fokus weiterhin vorrangig auf Fragen des menschlichen Werdens richtet und damit die Anthropo-
zentrismuskritik neomaterialistischer Positionen nicht im selben Mafle mittrigt. Insofern wird zwar
ein ko-konstitutives Verhiltnis von Menschen und Dingen angenommen, diesen wird aber — anders
als beispielsweise bei Karen Barad — bereits vorab der Status als Entititen zuerkannt.

6 Die Gegeniiberstellung von analog’ und ,digital® ist hier gezielt vereinfachend und geschieht im
Bewusstsein, dass sich eine solche Trennung mit Blick auf komplexe Artefakte, die Aspekte aus
beiden Bereichen umfassen, kaum aufrechterhalten ldsst. Im Sinne des hier vertretenen relationalen
Ansatzes, der die hybriden Prozesse des Werdens fokussiert, sind derlei Dualismen iiberdies nur als
Hilfskonstruke zu verstehen.
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len Ubersetzung in Form von Interfaces erweist sich in dieser Hinsicht als noch
komplexeres und vielschichtigeres relationales Gefiige als jenes von analogen Ar-
tefakten. Thr ,Eigenleben" ist insofern — man denke an KI und komplexe Formen
maschinellen Lernens — potenziell ausgeprigter, vielfiltiger und paradoxerweise
auch unberechenbarer. Denkt man iiber digitale Artefakte im Sinne einer ,Biogra-
fie der Dinge* (Kopytoff 1986) nach, so erscheinen diese in ihrer Variabilitit nicht
nur enorm ausgeprigt, sondern zugleich durch die Moglichkeiten der Editier-
und Revidierbarkeit und dem prekiren Charakter digitaler Daten unstetig und
fragil. Gleichwohl ist dariiber noch nichts iiber ihr Potenzial gesagt, tatsichlich
relationale Gefiige derart zu verindern, dass persistierende und wiederkehrende
Muster entstehen, die sich als ,biografisch® deuten lassen. Biografische Relevanz
der Sozio-Medialitit des Digitalen ergibt sich einerseits auf einer unterschwelligen
Ebene, etwa in Form algorithmisch prifigurierter Wirklichkeit (beispielsweise in
Form von Empfehlungsalgorithmen, Sortieralgorithmen etc.), die sich der unmit-
telbaren Wahrnehmung qua ihrer infrastrukeurellen Einbettung entzieht. Hinzu
kommt, andererseits, eine wesentlich plakativere Erscheinungsebene der Phino-
mene, also die Art und Weise, wie digitale Artefakte als Smartphones, Screens,
Software, Gamepads, Laptops etc. haptisch, visuell und funktional zum Teil sozi-
aler Praktiken werden. Diese Ebenen analytisch in den Blick zu nehmen und ihr
Bezichungsgeflecht hinsichtlich der Frage von Bildungsprozessen zu deuten, ist
sicherlich eine zentrale Herausforderung, der sich eine derart modifizierte Idee
bildungstheoretisch orientierter Biografieforschung gegeniibersieht.

4.2 Das Problem der Retrospektive und die Verginglichkeit biografischer

Prozesse

Dem zuvor bereits angesprochenen Problem, ein relationales Verstindnis von
Biografie hinsichtlich der Frage empirischer Zuginge zu diskutieren, soll hier
nochmals mit Blick auf zwei eng miteinander verbundene Aspekte — die Retro-
spektive und die Verginglichkeit biografischer Prozesse — ein Absatz gewidmet
werden. Fiir die Biografieforschung kann es als Common Sense gelten, dass das
Erzihlen von Vergangenem durch die Gegenwartsperspektive geprigt wird. So
hilt beispielsweise Rosenthal (2005, 166) fest: ,,Die gegenwirtige Lebenssituation
bestimmt den Riickblick auf die Vergangenheit bzw. erzeugt eine jeweils spezifi-
sche erinnerte Vergangenheit®. Bedeutsam ist also nicht nur Vergangenes, son-
dern das Verhiltnis von Vergangenem und Gegenwart des Erzihlens, wie es bei
Rosenthal in Form des Ins-Verhiltnis-Setzens von erlebter und erzihlter Lebens-
geschichte zum Ausdruck gebracht wird (ebd., 176ff.). Fiir Schiitze (1984) sind
in diesem Zusammenhang die ordnungsbildenden Prinzipien von Bedeutung, die
im Rahmen einer Stegreiferzihlung in Form von Erzihlung, Argumentation und
Beschreibung als unterschiedliche Kommunikationsschemata wirksam werden.
Fiir ihn sind die sogenannten ,kognitiven Figuren des Stegreiferzihlens [...] die
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elementarsten Orientierungs- und Darstellungsraster fiir das, was in der Welt an
Ereignissen und entsprechenden Erfahrungen aus der Sicht persénlichen Erlebens
der Fall sein kann und was sich die Interaktionspartner als Plattform gemeinsa-
men Welterlebens wechselseitig als selbstverstindlich unterstellen® (ebd., 80). Auf
Grundlage dieser sich in der Erzihlsituation bildenden Ordnung lassen sich dann
durch Analyse der formalen und inhaltlichen Aspekte die ,,Orientierungsprinzipi-
en der Rekapitulation eigenerlebter Erfahrungen (ebd., 81) rekonstruieren.

Doch wie verhilt es sich, wenn man von einer fragmentalen ,Verteiltheit* biogra-
fischer Prozesse ausgeht? Welche Méglichkeiten bieten sich jenseits des tradierten
Datentypus der lebensgeschichtlichen Stegreiferzihlung, nach der Vergangenes
aus Perspektive der Gegenwart dargestellt wird? Welche Konsequenzen ergeben
sich fiir die biografische Forschung, wenn man der Vorstellung folgt, dass ,Me-
mory, like emotion, is something we live with but not simply in our heads and
bodies“ (Garde-Hansen 2011, 14)? Es liegt zunichst nahe, die oben dargelegte
Idee einer ,Verteiltheit' biografischer Prozesse methodisch an ethnografische For-
schungsdesigns zu koppeln und den fragmentarischen Charakter eines so gelager-
ten Verstindnisses von biografischem Wissen, wie beispielsweise bei Engel (2020),
tiber den Artikulationsbegriff einzuholen. Gleichwohl riicke dabei ein wichtiger
Aspekt der biografischen Forschung in den Hintergrund, nimlich der dezidierte
Einbezug der Vergangenheit auf Basis von Erzihlungen in der Gegenwart. Der
damit verbundene Anspruch, durch lebensgeschichtliche Erziahlungen Anhalts-
punkte fiir eine Bezugnahme auf zuriickliegende Ereignisse, ,wie sie damals ge-
schehen sind“ (Fuchs-Heinritz 2009, 16), zu erhalten, gestaltet sich bei einem
relationalen Verstindnis von Biografie komplizierter. Mit der Gegeniiberstellung
von erzihltem und erlebtem Leben auf Grundlage ausfiihrlicher Narrationen
kann die klassische® biografische Forschung anhand kontextualisierender Einzel-
fallrekonstruktionen vergangener Verliufe sich verindernde Muster der Lebensbe-
wiltigung rekonstruieren und so — teils unter Hinzuziehung weiterer Materialien
— die Entwicklung und Verinderung individueller Sinnstiftung in der Vergangen-
heit nachvollziehbar machen. Die ,gezielte und methodisch kontrollierte Rekon-
struktion der erlebten Vergangenheit der Biographen in ihrer Einbettung in die
erlebte und tradierte Kollektivgeschichte® (Rosenthal/Worm 2018, 155) wire fiir
einen relationalen und post-anthropozentrisch argumentierenden Ansatz in der
Form weiterzudenken, dass sich der Forschungsprozess vielmehr als Spurensuche
fragmental verteilter Elemente gestaltet, die hinsichtlich ihrer Relationierungsge-
schichte untersucht werden miisste. Ein sequenzanalytisches Vorgehen wire dann
nicht auf textuelle Rekonstruktion begrenzt, sondern vielmehr im Sinne eines
Nachzeichnens von Verinderung von Bezogenheiten zu verstehen. Dies bedeutet
davon auszugehen, dass sich der Gegenstandsbereich nicht einfach per se vom
Ake der analytischen Beobachtung unterscheidet, sondern es bedarf vielmehr —
ganz im Sinne Barads (2012) — einer Reflexion der im Zuge der Forschung vor-
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genommenen grenzzichenden Praktiken, welche die Phinomene als solche mit
hervorbringen. Das ,Biografische kann dann in formaler Hinsicht als bestimm-
ter Relationierungsmodus bzw. als wiederkehrende Form von Kohirenzstiftung
zwischen heterogenen Entititen aufgefasst werden. Ein solch fragmentarisches
Verstindnis biografischer Prozesse, deren aktoriale Verteiltheit tiber die Zeit als
sich wandelnde Konstellationen aus heterogenen Netzwerken verstanden wird,
legt eine entsprechende Rekonzeptualisierung der Vorstellung von Gedichtnis
und Erinnern nahe. Ein solcher Wandel vom ,Sein‘ zum ,Werden‘ und die damit
verbundene Hinwendung zu Relationen erfordert eine ErschlieSung des vergan-
genen und gegenwirtigen Prozessierens von Netzwerken. Anhaltspunkte hierfiir
konnen verschiedene Arten von Spuren sein und deren (vergangene) Einbettung
in Assemblagen. Digitalitdt erweist sich in diesem Kontext nicht nur als relevanter
Aspekt, da sie den Forschungsgegenstand entscheidend mitkonstituiert. Dariiber
hinaus bieten sich neue Maglichkeiten, ,Spuren der Vergangenheit® aufzufinden
und diese riickblickend in hybride Beziehungszusammenhinge einzuordnen.
Dabei bedarf es eines analytischen Frameworks, das offen fiir unterschiedliche
Manifestationsformen relationaler Geftige ist. Sprachliche und nichtsprachliche
Fragmente stehen hier gleichermaflen im Fokus, wobei es nahe liegt, den analyti-
schen Zugang auf das Instrumentarium netzwerktheoretischer Ansitze zu stiitzen
(z.B. van der Leeuw 2008; Schulz-Schaeffer 2011), um die Modi relationaler Be-
zogenheiten im Sinne von Biografien — verstanden als Form der Zusammenhangs-
bildung — im Sinne einer Genese und Transformation von Kohirenzzustinden zu
rekonstruieren.

5 Fazit und Ausblick

Der in diesem Beitrag hervorgehobene fragmentarische Charakter biografischer
Prozesse, der das zwar sozial konstruierte, aber dennoch in seiner Reflexion und
Handlungstrigerschaft stark individualistisch konnotierte Subjekt insofern als de-
zentriert versteht, als sozio-mediale Gefiige die Konstituenzien biografischer Pro-
zesse darstellen, erfordert ein Uberdenken methodischer Herangehensweisen wie
etwa in Form narrativ-biografischer Interviews. Neue methodische Wege kénnen
im Anschluss an Varianten ethnografisch orientierter Medienbildungsforschung
gesehen werden, die sich fiir eine praxeologische Auslegung biografischer Prozesse
sowie der damit verbundenen Berticksichtigung materieller Artefakte ausspricht,
die dezidiert auch biografische Ausdrucksformen jenseits des Sprachlichen in den
Blick zu nehmen vermag. In Anlehnung an ein solches Vorgehen wire es denkbar,
die Analysen biografisch relevanter Artefakte auszuweiten, ohne dabei jedoch in
ein iiberholtes und hier mehrfach kritisiertes Denkmuster der Vorgingigkeit von
Relata zuriickzufallen. Stattdessen richten sich die Fragen darauf, wie bestimmte
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Relationierungen zustandekommen, was sie bewirken, wie Zustinde von Assem-
blagen sich verindern, welche Auswirkungen konfligierende Netzwerkdynamiken
haben usw. Ein verstirkter Einbezug medienkultureller Daten und eine Offenheit
fiir entsprechend neue Formen der Analyse und Visualisierung (Manovic 2020)
konnen hier wertvolle Anregungen bieten, die jenseits einer strikten Unterschei-
dung von qualitativer und quantitativer Forschungslogik liegen.

Ein Vorteil eines solchen Vorgehens besteht darin, die zeitliche und riumliche
Dimension der Verteiltheit empirisch handhabbar zu machen. Indem Artefakte
riumliche und zeitliche Grenzen iiberlagern und konservieren, indem sie selbst als
Triger*innen von Geschichte und potenziell aktiv an Biografisierungsprozessen
beteiligte GrofSen betrachtet werden, kann eine sozio-materielle Form der Biogra-
fieforschung hilfreiche Einblicke in Fragen der Bildung im Kontext der Digitalitit
bieten. Eine Herausforderung besteht dabei in der ErschlieSung von vergangenen
Formen der Eingebundenheit und Verwicklung der Hybridakteur*innen. Gerade
digitale Artefakte konnen hier unter Umstinden Abhilfe schaffen, indem sie im
Handlungszusammenhang Spuren hinterlassen (z. B. als Log-Dateien, Versionie-
rungen, Browserverliufe oder Metadaten wie Zeit- und Ortsmarker) und somit
— mehr noch als andere Materialititen — Hinweise auf relationale Bezogenheiten
der Vergangenheit geben kénnen. Es wire jedoch einseitig, diesen Umstand aus-
schliefilich als Gewinn zu betrachten, da sich im Kontext der (gezielten) Generie-
rung und anschlieffenden Nutzung solcher zum Teil durch Tracking gewonnenen
Daten forschungsethische Fragen stellen. Die ohnehin schon hohen datenschutz-
rechtlichen Anforderungen, denen sich die Biografieforschung stellen muss, er-
fahren hier noch eine Erweiterung.

Ein weiteres Problem des Einbezugs digitaler Artefakte besteht in der Frage der
Relevanzsetzung. Wenn nicht ausschlieflich Lebensgeschichten das Zentrum der
Analyse von Biografien darstellen und Relevanz nicht mehr durch die Rekonstruk-
tion des Verlaufs spontaner Erzihlungen erkennbar wird (Rosenthal 2005, 169),
stellt sich die Frage nach anderen Anhaltspunkeen, die als bedeutsam fiir Medien-
bildungsprozesse angeschen werden kénnen. Die Auswahl der zu untersuchenden
Relationierungsweisen, denen ,biografische Relevanz® zugesprochen wird, wire
ausfithrlich — in Abhingigkeit von Erkenntnisinteresse, konkretem Forschungs-
gegenstand, theoretischer Verortung und gewihltem Zugang der Datenerhebung
— zu begriinden. Aus erzichungswissenschaftlicher Sicht muss schliefllich auch
bedacht werden, dass ein so gelagerter Forschungszugang als ,Schwichung des
Subjekts* verstanden werden kann, die Fragen nach dem Selbstverstindnis und
den Méglichkeiten pidagogischen Handelns aufwirft. Was die Annahme verteil-
ter Handlungsmacht in biografischen Prozessen fiir (medien-)pidagogische Pers-
pektiven jenseits wissenschaftlich-distanzierter Analysen bedeutet, ist noch weit-
gehend offen und bedarf einer eingehenden Diskussion.
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KI — Kunst — Bildung

Wie komplexe algorithmische Systeme

das Verhiiltnis von Kunst, Asthetik und Bildung

verschieben

Abstract

Der kulturell-kiinstlerische Bereich galt lange Zeit als exklusive Domine der
menschlichen Kreativitit. Anpassungsfihige Algorithmen und sogenannte
Kiinstliche Intelligenz (KI) tragen jedoch dazu bei, dass sich das Verhiltnis von
kiinstlerischem Ausdruck und Kreativitit verschiebt. Der Beitrag nimmt die
Rationalisierung des kulturell-kiinstlerischen Feldes in den Blick und geht der
Frage nach, inwiefern sich die Asthetik algorithmischer Kunstwerke begrifflich
erfassen ldsst und welche Implikationen sich daraus fiir eine 4sthetische Bildung
ergeben. Fiir die Bearbeitung dieser Frage erfolgt nach einleitenden Worten (1)
eine Klirung des Algorithmenbegriffs sowie eine Anniherung an vorherrschen-
de Ansitze und Ausprigungen vermeintlicher KI (2), um diskutieren zu kén-
nen, welche Position der Mensch in solcherlei kreativen, kiinstlerischen Szena-
rien einnimmt. Daran ankniipfend wird unter Bezugnahme zu Konzepten der
sogenannten Informationsisthetik der Versuch unternommen, die 4sthetische
Qualitit dieser neuen Kunstform begrifflich zu erfassen (3). Daran anschlie-
8end wird das sich unter dem Vorzeichen des Digitalen wandelnde Verhiltnis
von Materialitit und Medialitit in den Blick genommen (4) und anhand eines
ausgewihlten Kunstwerks exemplarisch veranschaulicht (5). Durch die Dar-
stellung alternativer Wirklichkeiten einerseits und die komplexen Strukturen
andererseits, die sich durch den Einsatz komplexer algorithmischer Architektu-
ren ergeben, erweist sich dieses vergleichsweise junge Phinomen kiinstlerischer
Praxis in mehrfacher Hinsicht als bildungstheoretisch relevant. Gleichzeitig
ergeben sich aus eben dieser neuen Beschaffenheit methodologische sowie me-
thodische Herausforderungen, auf die der Beitrag in einem kurzen Ausblick (6)
verweist.
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1 Einleitung

Die Frage, was ein Kunstwerk zum Kunstwerk macht, besitzt eine lange Tradition
und ist bis heute eine viel diskutierte. Spitestens mit Marcel Duchamps Ready-
mades oder Joseph Beuys” Aktionskunst in den 1960er Jahren erlebt die Kunst
eine Befreiung ihrer gegenstindlichen Beschrinkungen, sodass alltigliche Dinge
zu Kunstwerken avancieren kdnnen (vgl. Hauskeller 2020). Im Umkehrschluss
bedeutet das allerdings nicht, dass a/les als Kunst verstanden werden kann, im
Gegenteil: ,,Ein Kunstwerk hat Eigenschaften, die ein gewdhnlicher materieller
Gegenstand nicht hat, jedoch unsichtbare® (ebd., 101). So kénnen Farben, Tex-
turen, visuelle und zeitliche Rhythmen, Bewegungen, Beriihrungen, Klinge, Ge-
schmiicker usw. als dsthetische Qualititen von Kunstwerken verstanden werden,
die sich Lev Manovich (2020a) zufolge einer begrifflichen Erfassung entzichen. Er
begreift die natiirliche Sprache insofern als limitiert, als dass sie auf der Grundlage
von Abstraktionen operiert, sodass Details und kleine Unterschiede nur schwer
auszumachen sind. Allerdings besteht gerade darin der Reiz im Umgang mit is-
thetischen Dingen: ,,What fascinates us is not repeating patterns but unique de-
tails and their combinations® (Manovich 2017, 10). Mit Blick auf algorithmische
Kunst' dringt sich jedoch die Frage auf, inwiefern ein Computer so programmiert
werden kann, dass er etwas hervorbringt, das wir selbst nicht eindeutig definieren
kénnen (vgl. ebd. 2019, 2). Vor dem Hintergrund, dass Algorithmen auf einer
weitaus abstrakteren Ebene operieren, als es die Sprache tut, und ohne eine ein-
deutige und prizise Beschreibung schlicht nicht ausfithrbar wiren, gewinnt diese
Frage an Gewicht.

Feileacan McCormick und Sofia Crespo sind zwei Kiinstler*innen, die sich in
ihren Arbeiten mithilfe generativer Algorithmen gezielt mit den Details des na-
tiirlichen Lebens auseinandersetzen und sich durch ihre (Re-)Kombination einer
von der Natur inspirierten kiinstlichen Formen- und Artenvielfalt widmen. Im
Rahmen ihres Projekes Beneath the Neural Waves (2020)* erforschen sie mithilfe
eines digitalen aquatischen Okosystems eine alternative, spekulative Artenvielfalt
des Meeres. Diese kiinstlich erzeugten Unterwasserwelten zeichnen sich durch
die (Re-)Kombination verschiedener skulpturaler Fragmente, Bild- und Texte-
lemente aus und verweisen auf die komplexen Verstrickungen des natiirlichen
Lebens. Mit ihrem Kunstwerk 7his Jellyfish Does Not Exist (2020)° — ein Teil des

—_

Aufgrund der Notwendigkeit einer formalen Beschreibung, einer Abstraktion und Ubersetzung in
einen ausfithrbaren Programmcode grenzt sich Frieder Nake (2021) von Bezeichnungen wie Com-
puterkunst, Medienkunst oder digitale Kunst ab und bezeichnet solcherlei programmierte Formen
der Kunst als algorithmische Kunst.

2 Entangled Others & Sofia Crespo (2020). Beneath the Neural Waves. Online unter: beneaththe-

neuralwaves.com (Abrufdatum: 20.04.2021)

3 Entangled Others & Sofia Crespo (2020). This Jellyfish Does Not Exist. Online unter: thisjellyfis-
hdoesnotexist.com (Abrufdatum: 20.04.2021)
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Projekts, welches im Rahmen der ETOPIA 2020 in Saragossa, Spanien, ausge-
stellt wurde — widmen sie sich der Frage, was eine Qualle zur Qualle macht bzw.
was das Einzigartige an der Erscheinung von Quallen ist. Auf der Grundlage ei-
nes Kiinstlichen Neuronalen Netzwerks (KNN) werden mit jedem Klick neue
Formen und Ausprigungen von Quallen erzeugt, die durch Mausinteraktion
verformt werden konnen und allesamt an ihre natiirlichen Vorbilder erinnern,
sich aber dennoch von ihnen unterscheiden. Neben Sofia Crespo und Feileacan
McCormick gibt es inzwischen eine Vielzahl weiterer Kiinstler*innen, die sich
mit dem Einsatz von KNN in der Kunst beschiftigen®. Ein Kunstwerk, dem eine
besondere mediale Aufmerksambkeit zuteil wurde, ist Edmond de Belamy® — eines
von insgesamt elf Kunstwerken der fiktionalen Belamy Family — des franzésischen
Kiinstler*innenkollektivs Obvious. Das unter Zuhilfenahme eines sogenannten
Generative-Adversarial-Networks (GAN) entstandene Kunstwerk wurde im Ok-
tober 2018 in einem der renommiertesten Auktionshiuser der Welt fiir eine hor-
rende Summe einer knappen halben Million US-Dollar versteigert.

Wenngleich die angefiihrten Beispiele in ihrer Erscheinung kaum unterschiedli-
cher sein kénnten, verweisen sie auf die zunehmende Relevanz von Algorithmen
und vermeintlicher Kiinstlicher Intelligenz (KI) in der kulturell-kiinstlerischen
Produktion. Die Fragen danach, was etwa als Kunst gilt, welche Rolle der oder die
kiinstlerisch Schaffende in der Produktion kiinstlerischer Artefakte spielt oder wie
(menschliche) Kreativitit zu verstehen ist, werden durch den Einsatz derartiger
Technologien in ein neues Licht geriickt. Gleichzeitig bringen diese verinderten
Produktionsbedingungen kiinstlerischer Praxis Werke hervor, die durch neue me-
diale Eigenschaften gekennzeichnet sind (vgl. Ahlborn 2020), die sich einerseits
in einer neuen Asthetik niederschlagen und andererseits vorherrschende Verstind-
nisse von Materialitidt und Medialitit zur Disposition stellen. Der Beitrag verfolgt
daher die Frage, inwiefern Algorithmen und KI das Verhiltnis von Kreativitit,
Kunst und Asthetik verschieben, um daran ankniipfend aufzeigen zu kénnen,
welche Implikationen sich daraus fiir eine (dsthetische) Bildung ergeben. Unter
Bezugnahme zu Konzepten der sogenannten Informationsisthetik (Bense 1960)
wird der Versuch unternommen, die dsthetische Qualicit dieser vergleichsweise
jungen Kunstform begrifflich zu erfassen, um darauffolgend anhand einer ausge-
wihlten Arbeit der Medien- und Netzkiinstlerin Sofia Crespo exemplarisch aufzu-
zeigen, wie das sich wandelnde Verhiltnis von Materialitdt und Medialitit unter

4 Die Seite aiartists.org beinhaltet eine Sammlung von Kunstwerken 25 internationaler
Kiinstler*innen, die sich dem Einsatz von , Kiinstlicher Intelligenz® (KI) widmen, um ihre kreativen
Ausdrucksméglichkeiten zu erweitern und die Auswirkungen von KI auf Gesellschaft, Kunst und
Kultur zu diskutieren.

5 Obvious (2018). Edmond de Belamy. Online unter: obvious-art.com/portfolio/edmond-de-bel-
amy/ (Abrufdatum: 20.04.2021)

doi.org/10.35468/5979-13



KI — Kunst — Bildung

den Bedingungen des Digitalen zum Ausdruck kommt. Abschlieflend verweist
der Beitrag in einem kurzen Ausblick auf methodologische sowie methodische
Herausforderungen, die sich aus dieser neuen Beschaffenheit ergeben.

2 Kreative Algorithmen und Kiinstliche Intelligenz

Algorithmen haben sich — weit tiber das Feld der Kunst hinaus — tief in gesell-
schaftliche, individuelle und kulturelle Prozesse eingeschrieben. Sie transformie-
ren die uniiberschaubaren Daten- und Informationsmengen in wahrnehmbare
Formate und nehmen so Einfluss auf individuelle Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungsweisen unter den Bedingungen des Digitalen (vgl. Stalder 2016, 96).
Das Spektrum der Bereiche, die von Algorithmen durchdrungen und transfor-
miert werden, ist breit. Sie strukturieren Inhalte und Werbeanzeigen in sozialen
Netzwerken, selektieren und kuratieren Informationen, die von Suchmaschinen
angezeigt werden, und erstellen auf der Grundlage des individuellen Nutzungsver-
haltens Priferenzen sowie Vorhersagen iiber mégliche Inhalte und Produkte, die
ebenfalls von Interesse sein kénnten. Dass Algorithmen 8konomische, politische
und soziale Prozesse strukturieren und beeinflussen, ist lingst spiirbar wie sichtbar
geworden (vgl. Stalder 2016; Seyfert/Roberge 2017). Dass sie aber auch in kultu-
rell-kiinstlerischen Bereichen eine zunehmend relevante Rolle spielen, indem sie
vermehrt in isthetische Entscheidungen sowie Prozesse der dsthetischen Kreation
eingebunden werden, findet oftmals nur wenig Beachtung (vgl. Manovich 2017).
Jonathan Roberge und Robert Seyfert (2017) beschreiben Algorithmen in kul-
turtheoretischer Perspektive aufgrund ihrer vielseitigen Einsatzfihigkeit sowie der
Multiplizitit ihrer Wirkungen und Wechselbeziehungen als hochgradig komplex.
Doch was genau verbirgt sich hinter dem Begriff des Algorithmus? Robin Hills
(2015, 47) formaler Definition folgend, ldsst sich ein Algorithmus (lat. algoris-
mus, in Anlehnung an den Namen des frithmittelalterlichen Universalgelehrten
al-Chwarizmi) als ein mathematisches Konstrukt beschreiben, als eine endliche,
abstrakte, effektive, zusammengesetzte Kontrollstrukeur, die unter gegebenen
Bedingungen einen gegebenen Zweck erfiillt. Hier geht es jedoch nicht darum,
Algorithmen ausschliefSlich als mathematische Konstrukte zu begreifen. Die Be-
trachtung von Zweck und Bestimmung, die Hills Definition nahelegt, verweist
darauf, dass Algorithmen implementiert und ausgefiihrt werden, um bestimmte
Effekee zu erzielen. So geht auch Frieder Nake (2021, 5), einer der Pioniere der
frithen algorithmischen Kunst, davon aus, dass der Algorithmus zunichst fiir den
Menschen geschrieben ist. Er wird erst dann zum Programm, wenn er der Maschi-
ne angepasst, das heifdt in einer fiir den Computer zuginglichen (Programmier-)
Sprache formuliert wird. Zu den bereits angefiihrten Merkmalen des Algorithmus
nach Hill fiigt er eine genaue Festlegung der Datentypen sowie die Endlichkeit
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einer jeden Ausfithrung hinzu. Insofern konnen Algorithmen als prozedurale
Bausteine der Computerprogrammierung und des allgemeinen Problemlésens im
Bereich der diskreten Operationen sowie digitaler Daten verstanden werden. Sie
agieren immer auf der Grundlage von Reprisentationen, die zwischen abstrakten
Begriffen und der empirischen Realitit (Programmausfithrung) vermitteln (vgl.
Kremer 2021, 401). Folglich wirkt ein Algorithmus stets in einem statistisch be-
stimmten Datenraum, sodass berechenbare Wahrscheinlichkeiten an die Stelle
von Asthetik und Urteilskraft treten (vgl. Hartmann 2018, 151).

Vor diesem Hintergrund dringt sich die Frage auf, inwiefern Algorithmen als
kreativ verstanden werden kdnnen bzw. inwiefern sie in kreativen, kiinstlerischen
Szenarien zum Einsatz kommen (kénnen). Margaret Boden diskutierte eben diese
Frage bereits 1998 in ihrem Artikel zu Creativity and artificial intelligence. Sie
beschreibt Kreativitit als Wesensmerkmal menschlicher Intelligenz, wobei nicht
nur kognitive Prozesse, sondern auch motivationale und emotionale Faktoren mit
einbezogen werden. Eine kreative Idee ist ihr zufolge eine solche, die als neuartig
(fir das Individuum oder historisch neu), tiberraschend und wertvoll gilt (vgl.
ebd., 347). Boden geht davon aus, dass Algorithmen durchaus dazu im Stande
sind, Neues hervorzubringen, dass es jedoch der Selektion und Bewertung bedarf,
um kreative Ideen als solche zu erkennen und sie etwa als interessant oder wertvoll
zu bewerten. Dieter Mersch (2019, 73) kritisiert in diesem Zusammenhang, dass
derartige Wertzuweisungen immer von menschlicher Urteilsbildung abhingen,
die immer subjektiv ist und ,,von der nicht klar ist, ob sie sich {iberhaupt mit
automatischen Evaluationen deckt oder sich ,computieren® lisst.

Bei Algorithmen, die in der Produktion von Kunst zum Einsatz kommen, han-
delt es sich jedoch lingst nicht mehr (nur) um einfache Handlungsabfolgen, die
unter den gleichen Bedingungen das immer gleiche Ergebnis liefern. In diesem
Bereich werden solche Algorithmen eingesetzt, die hochgradig dynamisch und
anpassungsfihig sind (vgl. Stalder 2016, 177) — also vermeintliche KI. Das Kon-
zept der KI umfasst Ansitze zur Problemlésung mithilfe von autonom agierenden
und in diesem Sinne intelligenten Computerprogrammen. Grundsitzlich wird
dabei zwischen schwacher KI, die auf die Lésung konkreter Anwendungspro-
bleme fokussiert ist, und starker KI, die durch die Nachbildung menschlicher
neuronaler, kognitiver Prozesse motiviert ist (vgl. Barthelmef$/Furbach 2019,
23), unterschieden. Dementsprechend wird bei starker KI kein bestimmtes Er-
gebnis angestrebt, sondern vielmehr die Entwicklung geeigneter Methoden. KI
beschreibt daher ein Feld, das sich mit der Automatisierung intelligenten Verhal-
tens sowie dem maschinellen Lernen befasst. Beim Machine Learning (maschi-
nelles Lernen) handelt es sich um lernfihige, dynamische, adaptive Algorithmen,
deren Entscheidungsregeln auf einem statistischen Modell fuf$en, welches auf der
Grundlage (meist uniiberschaubar) grofSer Trainingsdaten erzeugt wird und sich
wihrend der Ausfiihrung tiber Feedback-Schleifen immer wieder an das Erlernte
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anpasst (vgl. Kirste/Schiirholz 2019, 24). Das sogenannte Deep Learning (tiefes
Lernen) ist eine Methode des Maschinellen Lernens, die auf die Verwendung
von KNN zuriickgreift, wobei sich die 7iefe des Lernens auf die Anzahl der Zwi-
schenschichten des Netzes bezieht. Wird im 6ffentlichen Diskurs iiber vermeint-
liche KI gesprochen, dann geht es vor allem um die Verwendung der Methoden
des Deep Learning mittels KNN (vgl. ebd., 31). In der kiinstlerischen Praxis
kommen oftmals sogenannte GAN zum Einsatz. Dabei werden zwei KNN ge-
geniibergestellt: Ein lernendes (Diskriminator) und eines, welches die Eingabe-
werte fiir das lernende KNN erzeugt (Generator). Der Diskriminator priift die
Ergebnisse des Generators und lehnt diese ab, sofern sie seinen (implementier-
ten) Anforderungen nicht geniigen. Dariiber hinaus kommen sogenannte Con-
volutional-Neural-Networks (CNN) oder auch faltende neuronale Netze zum
Einsatz, wobei die Eingabe in den Schichten des Netzes abstrahiert wird. Diese
abstrahierten Merkmale sind letztendlich ausschlaggebend fiir die Entscheidung
am Ausgang des Netzes (vgl. ebd., 33). Aufgrund ihrer Lern- und Anpassungs-
fihigkeit handelt es sich bei solchen Algorithmen um hochkomplexe Systeme,
deren interne Prozesse zunehmend intransparent und aufgrund dessen nur noch
schwer nachvollziehbar sind (vgl. Mittelstadt u.a. 2016, 3). Die daraus resultie-
renden Kunstwerke iiberraschen nicht nur die Betrachtenden, sondern auch die
kiinstlerisch Schaffenden, die den Prozess lenken und iiberwachen, durch die
Vielzahl und Vielfalt der Werke, sie bestechen durch Originalitit und Einzigar-
tigkeit (vgl. Mazzone/Elgammal 2019, 2). Kunstwerke wie diese zeichnen sich
folglich durch eine spezifische Form der Kontingenz aus. Sie ergibt sich aus der
Diskrepanz zwischen der Logik der Berechenbarkeit, die derartigen algorithmi-
schen Systemen eingeschrieben ist, und der Freiheit kiinstlerischen Ausdrucks,
der prinzipiell als von Regeln und definierten GesetzmifSigkeiten als losgeldst zu
betrachten gilt. Wie eingangs erwihnt, trigt eine derartige Komplexititssteige-
rung dazu bei, dass sich eine JAsthetik der Berechenbarkeit“ (Hartmann 2018,
154) etabliert. Dabei stellt sich die Frage, durch welche (neuen) Merkmale und
Qualititen sich eine solche Asthetik beschreiben lisst.

3 Asthetik als technische Wissenschaft?

Ahnlich wie der Kunstbegriff weist auch der Asthetikbegriff (altgr. Aisthésis) eine
lange Tradition auf. Er hat seinen Ursprung in der griechischen Antike und be-
zeichnet die Lehre der sinnlichen Wahrnehmung, der Schénheit sowie der Kunst.
Dabei ist Asthetik jedoch nicht mit Kunst gleichzusetzen und auch ist der Ge-
genstand der Asthetik nicht allein auf den Bereich der Kunst zu beschrinken.
Allerdings konnen Kunstwerke als Gegenstand der Asthetik in deskriptiver, be-
wertender oder interpretierender Weise betrachtet werden. Asthetische Dinge im
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Allgemeinen und die Kiinste im Besonderen kénnen als Gegenstand und Ort
dsthetischer Erfahrungen fungieren, ,sie zeichnen sich durch einen denormalisie-
renden Umgang mit verschiedenen Medialititen aus, indem sie unsere Erfahrung
unterbrechen und umbrechen lassen® (Sabisch 2018, 35). Die Kunst verweist
Schiller zufolge, der sich um 1800 vor dem Hintergrund der Franzésischen Revo-
lution mit dem Asthetikbegriff befasst, auf Vollendung und Perfektion und lide
dazu ein, fremde Welten zu imaginieren, folglich ist ihr spielerischer Charakter
eine Eigentiimlichkeit des dsthetischen Zustandes. Die Freude am Schénen, die
sich im dsthetischen Spiel dufert, zeuge von innerer wie auch dufSerer Freiheit (des
Geistes) (vgl. Hauskeller 2020, 44). Thre Zweckfreiheit, ihr spielerischer Charak-
ter und nicht zuletzt ihr Umgang mit verschiedenen Medialititen tragen dazu bei,
dass in der dsthetischen Erfahrung ,ein neuer Zugang zur Welt geschaffen [wird,
J.A.], der eine andere Sicht auf die Dinge bewirken kann und damit Neues entde-
cken lisst“ (Goodman 1976 zit. n. Laner 2018, 103).

Mit sich wandelnden kiinstlerischen Praktiken wandeln sich folgerichtig auch 4s-
thetische Positionen. Bis zum 19. Jahrhundert wurde unter Asthetik vor allem
die Lehre der Schénheit, von Gesetzmifigkeiten und Harmonie, der Natur und
der Kunst verstanden. Da sich kiinstlerischer Ausdruck jedoch seit jeher an den
jeweils vorherrschenden technologischen Entwicklungen seiner Zeit orientiert
(vgl. McLuhan 2010), verindern sich die Materialien und Werkzeuge, denen sich
Kiinstler*innen bedienen — etwa mit dem Aufkommen des Computers. In der
zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts kam es vermehrt zu Versuchen, Schénheit
und Asthetik mit naturwissenschaftlichen Methoden zu definieren. Die Vertreter
(Birkhoff 1933, Bense 1960, Moles 1969, Nees 1969, Nake 1974 u.a.) der soge-
nannten Informations- bzw. Technikisthetik oder auch der Generativen Asthetik
beschreiben Asthetik als technische, rationale und objektive Wissenschaft. Thre
Forschung begriindet sich in der Annahme, dass die Kiinste gleichermaflen auf
der Sprache der Mathematik, der Statistik, der Psychologie sowie der Linguistik
aufbauen, sodass allgemeingiiltige, statistisch und empirisch belegbare Aussagen
tiber den dsthetischen Wert von Kunstwerken getroffen werden kénnen. Damit
markieren diese Positionen eine Abkehr von idealistischen und romantischen Po-
sitionen der Asthetik (vgl. Gianetti 2007).

Max Bense (1960), der mit seinem Werk Programmierung des Schinen einen Ent-
waurf einer Informationsisthetik liefert, macht anhand computergenerierter Kunst
einen Ubergang von der Seinstheorie zur Zeichentheorie, von der Ontologie zur
Semantik fest. Er geht davon aus, dass Seiendes (Information) im dsthetischen
Prozess, den er auch als Kommunikationsprozess begreift, in Form von Zeichen
vermittelt wird. Er versteht das Kunstwerk (im weitesten Sinne) als Nachricht, die
als Triger dsthetischer Information fungiert. Eine dsthetische Information gilt — so
Bense — nur dann als eine solche, wenn sie wahrhaftig neuartig, urspriinglich und
innovativ ist, sodass ,,das realisierte Kunstwerk[] vor seiner faktischen Herstellung
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unvorstellbar (ebd., 22) ist. Unter Bezugnahme zum physikalischen Begriff der
Entropie, die als ,Maf fiir die Wahrscheinlichkeit einer Verteilung von Partikeln
oder auch als ,Maf§ fiir Unordnung® (ebd., 19) gilt, schreibt Bense isthetischen
Prozessen einen statistischen Charakter zu. Es gehe weniger um das Eintreten ei-
nes wahrscheinlichen Zustandes (wie in der Physik) als vielmehr um das Eintreten
eines unwahrscheinlichen Zustandes. Dabei betont er die Relevanz des Materials
der Kommunikation bzw. der materiellen Elemente, die ,in ihrer statistischen
Verteilung isthetische Information liefern® (ebd., 93). Ein ésthetischer Prozess ist
folglich stets von materiellen Bedingungen abhingig, sodass er sich stets in einem
spezifischen Material vollzieht, das unterschiedliche Zustinde annehmen kann,
die wiederum dazu fithren kénnen, dass sich ,,die normierbare Wahrscheinlich-
keit [...] in Richtung einer nicht-normierbaren Unwahrscheinlichkeit verschiebt®
(ebd., 92).

Wenngleich alle Versuche, ein isthetisches Maf§ zu bestimmen, als gescheitert
betrachtet werden kénnen (vgl. Gianetti 2007), stellen diese Konzepte ein Vo-
kabular bereit, sich der Asthetik algorithmischer Formen der Kunst anzunihern.
Insbesondere der Begriff der Entropie, den Bense 1960 mit Blick auf den sta-
tistischen Charakter computergenerierter Bilder einfiihrt, erscheint hinsicht-
lich KI-generierter Bilder und Kunstwerke anschlussfihig zu sein: Kommen in
kreativ-kiinstlerischen Prozessen etwa KNN wie GAN oder CNN zum Einsatz,
so zielen diese weniger auf die Reproduktion von Bestehendem als vielmehr auf
die Hervorbringung von Neuem und insofern Unwahrscheinlichem ab. Benses
Argumentation folgend, miissten die daraus hervorgehenden Resultate einen be-
sonders hohen isthetischen Informationsgehalt besitzen. Indem Bense die mate-
riellen Bedingungen von Kunstwerken fokussiert, erscheint es relevant zu kliren,
inwiefern sich Materialitit, die konstitutiv fiir die Erscheinung von Bildern ist,
unter den Bedingungen des Digitalen im Allgemeinen und hinsichtlich algorith-
mischer Formen der Kunst im Besonderen beschreiben lisst.

4 Materialitit und Medialitit unter den Bedingungen
des Digitalen

Dass Kunstwerke bzw. dsthetische Dinge im weitesten Sinne eines Trigermedi-
ums, einer materiellen Grundlage bediirfen, um ihre Gestalt in sinnlich wahr-
nehmbarer Form — im Sinne des isthetischen, affektiven Charakters — zu entfal-
ten, erscheint evident wie eindeutig. Die Art und Weise, wie Materialititen die
Erscheinung isthetischer Dinge beeinflussen, in sie ,eingreifen, sie modifizieren
oder unterlaufen® (Mersch 2012, 22), dahingegen nicht. Dabei ist es gerade der
Vollzug materieller Praktiken, der die Erscheinung bzw. Sichtbarmachung und
Darstellung zuallererst erméoglicht, weshalb Dieter Mersch in diesem Zusam-

doi.org/10.35468/5979-13

199



200

Juliane Ahlborn

menhang auch von medialen Praktiken spricht, in denen etwas durch etwas (lat.
media, -dia, durch) als etwas sichtbar wird. Dabei ist jedoch festzuhalten, dass
das, was in medialen Prozessen wahrnehmbar wird, Zeichen sind und nicht die
Medien selbst. Das Medium verschwindet hinter dem, was in wahrnehmbarer
Form erscheint — Sybille Krimer (1998) charakterisiert Medien daher auch als
blinden Fleck im Mediengebrauch —, gleichzeitig wird die Materialitit in ,Media-
tisierungsprozessen [...] durch das Ereignis des Erscheinens tiberdeckt (Jérissen
2014, 505). Benjamin Jérissen (2014) begreift Medien daran ankniipfend auch
als Phinomen ihrer Medialitit. Medialitit wird dabei als eine sich performativ
entfaltende Praxis des Zeichengebrauchs verstanden, die sich unter je spezifischen
Bedingungen (medien-)technologischer Materialisierungsoptionen vollzieht. Da-
mit wird Performativitit zu einem zentralen Merkmal von Medialitit, da Medien
ihre tatsichliche Erscheinung sowie ihre Bedeutung immer erst in ihrer Auffith-
rung entfalten (vgl. Bettinger 2020, 60). Obgleich Medien in medialen Prozessen
im Hintergrund verschwinden, kénnen sie in Anlehnung an Marshall McLuhan
(1964) als eine Erweiterung des Menschen bzw. menschlicher Sinne verstanden
werden, die nicht nur Vehikel, sondern auch Quelle von Sinn sind, wobei jede
,neu wirksame Kraft [...] das Verhiltnis aller Sinne zueinander” (ebd., 82) ver-
dndert. Dieser Argumentation folgend, bedingt die Digitalisierung bzw. bedingen
die Strukturen des Digitalen eine solche kulturelle Transformation, die sich dann
auch auf die Materialitit des Digitalen erstreckt. Die Materialitit beschranke sich
unter den Bedingungen des Digitalen auf elektrische Zustinde auf einem Silizi-
umchip und ist damit (weitgehend) losgeldst von materiellen GesetzmifSigkeiten
(vgl. Mersch 2012, 35). Aus einer informationstechnischen Perspektive wird das
Digitale vor allem als Verarbeitungs- und Darstellungsweise von Informationen
in Form diskreter Einheiten verstanden, sodass die Wahrnehmungsangebote im
Digitalen allesamt ,,den Gesetzen der Rasterung und der Quantisierung® (Warnke
2014, 278) unterliegen. Dieses Phinomen beschreibt Jorissen (2014) auch als
digitale Medialitit, wobei das materielle Moment von Mediatisierungsprozessen
durch die Digitalitit de- und recodiert wird und aufgrund seiner Universalitit
eine nahezu perfekte technologische Mimesis eines jeden denkbaren Materials
erlaubt, ohne eine tatsichliche Materialitit zu besitzen. Digitale Technologien
bringen folgerichtig ginzlich neue Ausdrucksméoglichkeiten und Wege der (kultu-
rellen) Kommunikation und Vernetzung hervor.

Lev Manovich (2001), der sich bereits Anfang der 2000er Jahre mit der Beschaf-
fenheit neuer Medien beschiftigt, schreibt digitalen Medien eine sichtbare Ober-
fliche und eine unsichtbare Unterfliche zu. Sie sind zur gleichen Zeit sichtbar
— oder anderweitig sinnlich wahrnehmbar — und berechenbar. Damit sind die
zugrunde liegenden algorithmischen Strukturen des Programmcodes bis zu einem
bestimmten Grad sowohl fiir den Computer als auch fiir den Menschen lesbar und
interpretierbar (vgl. Cox/McLean 2013, 34; Grabowski/Nake 2019, 85). Daran
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ankniipfend erlangen die performativen Momente, die Medien eingeschrieben
sind, in Bezug auf digitale bzw. algorithmische kiinstlerische Formate eine neue
Qualitit (vgl. Ahlborn 2020): Ein kreativer, kiinstlerischer Einfall wird nicht
mehr direkt mit Stift oder Pinsel zu Papier, Leinwand oder Ahnlichem gebracht.
Stattdessen wird er zunichst in einer bestimmten Programmiersprache in einen
(ausfithrbaren) Programmcode, das heif3t in eine fiir den Computer verstindliche
Sprache (Maschinensprache) iibersetzt, damit dieser in der Ausfithrung seine tat-
sichliche Gestalt entfalten kann. Die Abstraktion und Formulierung derartiger
algorithmischer Abliufe und die Erzeugung sinnlich wahrnehmbarer, dsthetischer
Objekte sind demnach unhintergehbar miteinander verbunden (vgl. Grabowski/
Nake 2019, 91).

Die daraus hervorgehenden Artefakte enthalten auf ihrer zugrunde liegenden
Unterfliche jeweils eine spezifische (algorithmische bzw. mathematische) Be-
schreibung, wihrend ihre sichtbare Erscheinung an der Oberfliche eine Vielzahl
unterschiedlicher Formen annehmen kann, die ihre zugehérige Klasse reprisen-
tieren (vgl. ebd., 85). Obwohl die zum Einsatz kommenden Algorithmen und
mathematischen Modelle verborgen bleiben, ist es gerade der Bereich der Kunst,
der das Verhilnis von Materialitit und Medialitit vergegenstindlicht (Jérissen
2014, 505). So geht auch Martin Warnke (2014, 285) davon aus, dass comput-
ergenerierten, digitalen Formaten der Kunst die ,,paradoxe Funktion® zukommte,
»die berufsmifig unsichtbaren Medien sichtbar zu machen.” Durch die Vielfalt
und Vielzahl der Werke, die ein vermeintlich intelligenter Algorithmus im Stan-
de ist hervorzubringen, verweisen sie auf ihre Prozesshaftigkeit, auf performative
Momente, die hier, wie gezeigt wurde, eine neue Qualitit besitzen. In dieser Un-
abgeschlossenheit und Unvollendung lisst sich das Alleinstellungsmerkmal algo-
rithmischer Kunst gegeniiber anderen Formen digitaler Kunst festmachen. Mit
steigender Komplexitit — etwa mit Blick auf den Einsatz von KNN — kommt eine
Unvorhersehbarkeit bzw. eine Ungewissheit beziiglich der Erscheinung der daraus
hervorgehenden Artefakte mit ins Spiel. Der ohnehin schon komplizierte Prozess
der Erzeugung algorithmischer Kunstwerke wird durch den Einsatz von KNN
vielschichtiger und uniibersichtlicher und damit auch komplexer, da erstens (gro-
¢) Datensitze erstellt und kuratiert werden miissen und zweitens, weil die algo-
rithmischen Strukturen derartiger Systeme adaptiv sind und darauf ausgerichtet
sind, in gegebenen Datensitzen Muster zu erkennen und diese zu extrahieren. Da-
bei ist zum einen nicht immer ganz klar, was ein algorithmisches System gelernt
hat, und zum anderen, wie es zu einem bestimmten Ergebnis gekommen ist (vgl.
Manovich 2017, 4). Infolgedessen scheinen sich die zugrunde liegenden Prozesse
zum jetzigen Zeitpunkt zunehmend der menschlichen Wahrnehmbarkeit sowie
der Nachvollziehbarkeit zu entziehen.
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5 Kiinstliche Intelligenz in der Produktion kiinstlerischer

Artefakte

Genau dieser Aspekt stellt ein zentrales Wesensmerkmal algorithmischer Kunst
bzw. Kl-gestiitzter Formen der Kunst dar, da es bei Kreativitit bzw. kreativen Ideen
und den daraus resultierenden isthetischen Erfahrungen und Prozessen, wie be-
reits mit Bense (1960) oder Boden (1998) aufgezeigt wurde, vornehmlich um das
Eintreten neuartiger und insofern unwahrscheinlicher, {iberraschender Ereignisse
geht. So stellt der Zufall, der mithilfe von Pseudozufallsgeneratoren realisiert wur-
de, bereits in den Anfingen dieser vergleichsweise jungen Kunstform, die in den
1950er und 1960er Jahren liegen, ein zentrales Element dar (vgl. Kliitsch 2007,
16). Diese zufilligen Momente besitzen in Bezug auf KNN eine neue Qualitit, da
die internen Strukturen und Prozesse, wie gezeigt wurde, eine neue Komplexitit
aufweisen und aufgrund ihrer medialen Beschaffenheit neue Ausdrucksméglich-
keiten und damit einhergehend neue Perspektiven und Erfahrungsweisen eréffnen.
Indem diese vergleichsweise junge Ausprigung kiinstlerischer Praxis auf eine spie-
lerische Art und Weise Unbestimmtheitsriume herstellt, die ,eine tentative, expe-
rimentelle, umspielende, erprobende, innovative, Kategorien erfindende, kreative
Erfahrungsverarbeitung” méglich machen (Jérissen/Marotzki 2009, 21), erweist
sie sich in mehrfacher Hinsicht als ein bildungstheoretisch relevantes Phinomen.

Ein solches Spiel betreibt auch die eingangs eingefiihrte Kiinstlerin Sofia Crespo
mit ihren Kunstwerken. In ihren Arbeiten widmet sie sich der Verschrinkung
von Natiirlichkeit und Kiinstlichkeit, sie untersucht den Einfluss kiinstlicher
Mechanismen auf organisches Leben und verleiht (bisher) Unsichtbarem, nicht
Existierendem eine visuelle Erscheinung. Mithilfe von KNN (hier GAN und
CNN) erschafft sie alternative, spekulative Abbilder des natiirlichen Lebens. Mit
ihrem Werk Newural Zoo (2018-2021)° hat Crespo eine ganze Reihe von Bildern
erschaffen, die an Abbildungen der Natur erinnern — jedoch an eine fantasierte,
imaginierte, alternative Natur. Auf ihren Bildern erscheinen natiirlich anmutende
Texturen und Formen in der Gestalt von Pflanzen, Tieren, Kérpern usw. Sie pra-
sentiert ihre Arbeiten sowohl in digitalen Formaten als auch in Form von Acryl-
drucken. Neural Zoo ((analogs)) (2019-2020) stellt eine Weiterentwicklung dieser
ersten Arbeiten dar, wobei sie ihren Darstellungen mithilfe der sogenannten Cya-
notypie (auch Eisenblaudruck) — ein altes Druckverfahren, bei dem ausschliellich
blaue Farbe verwendet wird — eine neue Gestalt verleiht (siche Abb. 1). Damit re-
ferenziert sie die Werke der Botanikerin und Fotografin Anna Atkins aus dem 19.
Jahrhundert und iberfithre die zunichst immateriellen, algorithmischen Struk-
turen in eine physische Existenz. Auf den ersten Blick wirken ihre Darstellungen
vertraut, auf den zweiten Blick beherbergen sie tiberraschende, unbestimmte oder
gar unbestimmbare Momente, die den isthetischen Prozess umbrechen lassen.

6 Sofia Crespo (2018-2021). Neural Zoo. Online unter: neuralzoo.com (Abrufdatum: 20.04.2021)
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Mithilfe maschineller Lernverfahren betreibt sie ein Spiel mit diversen simulier-
ten, aber dennoch vertraut erscheinenden Materialititen, Texturen und Formen
und bildet dabei etwas ab, das seinen Ursprung nicht in der natiirlichen Welt
hat. Damit lidt sie ihr Publikum zur Erkundung fremder Welten ein und schligt
die Briicke zwischen der menschlichen und einer kiinstlichen, spekulativen Natur
und Artenvielfalt. Indem sie derartige Erfahrungsweisen zuginglich macht, kon-
frontiert sie gezielt mit den Grenzen menschlicher Wahrnehmung sowie mensch-
licher Imaginationsfihigkeit.

Abb. 1: Sofia Crespo. Neural Zoo ((analogs)), 2019-2020, Eisenblaudruck Reihe, Berlin
© by Sofia Crespo 2019-2020
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Im Gegensatz zu hindisch gestalteten Collagen, die etwa mit digitalen Bildbear-
beitungsprogrammen erstellt werden, lassen sich bei KI-gestiitzten Produktions-
prozessen in mehrfacher Hinsicht Unterschiede festmachen. Wie bereits angedeu-
tet kdnnen solcherlei Kunstwerke als Instanzen einer Klasse gleichartiger Objekte
beschrieben werden:

»Wir sehen sie nach wie vor als einzelne Stiicke. Doch #sthetisch interessant werden sie
durch die Klasse, die sie reprisentieren. Sie entspringen dem Gedanken mehr als der
Hand. Wir begegnen in den algorithmischen Bildern einem radikalen Bruch, der diese
Art von Kunst auszeichnet. Es ist der Schritt von der materiellen zur zunichst immer
semiotischen Existenz des Bildes.“ (Grabowski/Nake 2019, 91)

Insofern erscheint Benses Entwurf einer Informationsisthetik (1960) fiir die Be-
schreibung derartiger Kunstwerke anschlussfihig zu sein, da er eine Information
im isthetischen (Kommunikations-) Prozess ebenfalls als durch Zeichen vermittelt
begreift. In Bezug auf den isthetischen Informationsgehalt von kiinstlerischen
Artefakten bedeutet das, dass die semantischen Strukturen unabdingbar fiir ihre
Wahrnehmbarkeit und damit auch fiir ihre Zuginglichkeit sind (vgl. Bense 1960,
93). Daran ankniipfend scheinen solcherlei Kunstwerke dafiir geeignet zu sein,
die komplexen Strukturen und Prozesse, die KNN zugrunde liegen, erfahrbar zu
machen, obwohl sie wihrend der Ausfiihrung im Hintergrund verschwinden. In-
dem (dsthetische) Informationen nur dann als solche gelten, wenn sie wahrhaftig
neuartig, urspriinglich und innovativ sind, scheinen Arbeiten wie die von Sofia
Crespo aufgrund ihrer medialen Beschaffenheit pridestiniert zu sein, 4sthetische
Prozesse und Erfahrungen anzustoflen.

Dariiber hinaus lassen sich in der Rolle des bzw. der kiinstlerisch Schaffenden
Unterschiede festmachen: Obwohl sich die KI-Kunst der letzten 60 Jahre vor-
nehmlich der Simulation historischer Kunstwerke und weniger der Erstellung
und Gestaltung eigener Kunstwerke gewidmet hat, lassen sich heute eine Viel-
zahl von KI-Kiinstler*innen ausmachen, die mithilfe maschineller Lernverfahren
Programme entwickeln, die mit einem signifikanten Grad an Autonomie neue
Artefakte oder Erfahrungen hervorbringen, die von professionellen Mitgliedern
der Kunstwelt als zur zeitgendssischen Kunst zugehorig anerkannt werden. Die
traditionsreiche Frage, was ein Kunstwerk zum Kunstwerk macht, wird dadurch
in ein neues Licht geriickt: Nach welchen Kriterien wird dariiber entschieden,
wann und ob etwas als fertiges Kunstwerk bzw. kiinstlerisch wertvoll gilt? Wie
kénnen derartige Kriterien und Werte implementiert werden, wenn zum einen
nicht geklirt ist, was als Kunst gilt und was nicht, und sich selbst die natiirliche
Sprache, wie eingangs dargestellt, aufgrund ihres Abstraktionsgrades (vgl. Mano-
vich 2020a) als unzureichend erweist, um sie adiquat zu erfassen? Auch die Fra-
gen nach der Reproduzierbarkeit von Kunstwerken (vgl. Benjamin 2011) oder
nach der Originalitit (vgl. Danto 2014) werden erneut zur Disposition gestellt.
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Dennoch kann nicht die Rede davon sein, dass vermeintlich autonome Systeme
den Menschen aus dem kulturell-kiinstlerischen Bereich verdringen oder seine
kreativen Fihigkeiten iiberschreiten. Kiinstler*innen wie Sofia Crespo iiberneh-
men nach wie vor eine aktive, lenkende Rolle im kiinstlerischen Produktionspro-
zess, indem sie die Architektur der KNN entwickeln und immer wieder anpas-
sen, die Datensitze, auf deren Grundlage KNN arbeiten, erstellen, kuratieren,
Ergebnisse selektieren und (nach-)bearbeiten, wie es anhand der Reihe Newral

Zoo ((analogs)) sichtbar wird.

6 Fazit

Die zunehmende Durchdringung und Verbreitung von Algorithmen sowie ma-
schinellen Lernverfahren in kulturell-kiinstlerischen Bereichen hat dazu gefiihrt,
dass sich die Bedingungen fiir kreativen, kiinstlerischen Ausdruck innerhalb
weniger Jahre grundlegend gewandelt haben. Entgegen der hiufig in Science-
Fiction-Filmen proklamierten Verdringung des Menschen haben sich ginzlich
neue Ausdrucksméglichkeiten und damit einhergehend neue Formen mensch-
licher Selbstexpression aufgetan. Lernfihige Algorithmen bzw. KI fungieren im
McLuhan’schen Sinne als Erweiterung des Menschen und dessen Kreativitit. Al-
lerdings wird bei dieser Form des Ausdrucks mit hohen Abstraktionsgraden ope-
riert, sodass Mersch (2019, 73 £.), der dieser Entwicklung augenscheinlich kritisch
gegeniibersteht, den schopferischen Akt als , formal entscheidbar® charakterisiert.
Kommen KNN bzw. lernfihige Algorithmen zum Einsatz, die auf der Grundla-
ge von Mustererkennung und statistischer Datenanalyse vorhandener Datensitze
verfahren, so sind sie Merschs Argumentation folgend nicht dazu in der Lage,
wahrhaftig Neues hervorzubringen. Die daraus resultierenden (kiinstlerischen)
Artefakte weisen stets einen Bezug zum Urspriinglichen auf, ohne den solcherlei
Kunstwerke nicht linger fiir den Menschen zuginglich wiren: ,if computers can
be programed to create really novel art, we will not recognize it as art, or not will
understand it“ (Manovich 2019, 8).

Wie anhand der ausgewihlten Beispiele deutlich geworden ist, unterliegt eine
derartige algorithmische Kunst neuen materiellen Bedingungen, die sich in ei-
ner neuen Asthetik niederschlagen. Die daraus hervorgehenden Werke werden
mithilfe anpassungsfihiger Algorithmen erzeugt, die sich wihrend ihrer Ausfiih-
rung auf der Grundlage der eingespeisten Daten verindern. Aufgrund dessen sind
sie durch ein hohes Mafd der Intransparenz gekennzeichnet, sodass die ohnehin
schon komplexen Strukturen, die lern- und anpassungsfihigen algorithmischen
Systemen zugrunde liegen, immer komplexer, immer intransparenter und immer
weniger nachvollziehbar werden. Der von Krimer (1998) postulierte blinde Fleck
gewinnt hier an Bedeutung bzw. ist hier umso grofSer. In der Folge bringen diese
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verdnderten Produktionsbedingungen auch neue Rezeptionsbedingungen hervor:
Durch die De- und Rekonstruktion von Details und Mustern, die zuvor aus un-
tiberschaubar groflen Datenmengen extrahiert wurden, sind sie dazu im Stande,
Dingen, die in der natiirlichen Welt nicht zuhanden sind, eine sichtbare (oder
anderweitig wahrnehmbare) Gestalt zu verleihen, sie sind nicht linger der Abbil-
dung der natiirlichen Welt verhaftet. Durch ihre mediale Beschaffenheit machen
solcherlei Formen der Kunst nicht nur neue erweiterte Erfahrungsformen zuging-
lich, sie modulieren auch Erfahrungsweisen (vgl. Hartmann 2018, 154). Sie las-
sen ,,durch Verfremdung, Storungen und Irritationen unsere gewohnheitsmiflige
Normalisierung erst aufscheinen (Sabisch 2018, 35). Arbeiten wie die von Feile-
acan McCormick und Sofia Crespo laden dazu ein, alternative Wirklichkeiten zu
imaginieren. Indem sie stets einen Bezug zum Urspriinglichen, zum Natiirlichen
und Realen herstellen, machen sie das natiirliche, normale Sehen iiberhaupt erst
sichtbar und damit zum Gegenstand der Reflexion (vgl. ebd.). Sie machen das
Unsichtbare sichtbar und erméglichen die Erfahrung dessen, was sich eigentlich
der Wahrnehmung sowie der begrifflichen Erfassung entzieht. Durch das Spiel
mit vertrauten Texturen und Formen, die in einer neuen Gestalt erscheinen, os-
zillieren sie zwischen Bestimmtheit und Unbestimmtheit. Sie sind sozusagen eine
Momentaufnahme eines komplexen maschinellen Interpretationsprozesses und
erlauben damit einen fliichtigen Blick unter die sichtbare Oberfliche in die dyna-
mischen algorithmischen Strukturen.

Derartige Formen der Kunst verweisen auf die Art und Weise, wie Gesellschaf-
ten kommunizieren, wie sie mit neuen Technologien umgehen (etwa in Bezug
auf die Verftigbarkeit und Zuginglichkeit von Daten oder die Méglichkeiten der
Speicherung und Verarbeitung grofler Datenmengen), sie machen die zugrunde
liegenden Strukturen und Prozesse sichtbar, die gesellschaftlich reproduziert wer-
den, und bringen Vorhersagen iiber Phinomene zur sinnlichen Erkenntnis (vgl.
Warnke 2014, 285). Damit einhergehend erdffnen sie Unbestimmtheitsriume,
die neue Erfahrungen zuginglich machen bzw. neue tentative Erfahrungsmodi
erfordern, die sinnlich, spielerisch entdeckt und erprobt werden, und in eine Re-
flexion der eigenen Selbst- und Weltaufordnung neben vielen weiteren méglichen
miinden. Dieses Spiel mit Unbestimmtheit ist ein zentrales Strukturmerkmal von
Bildung (vgl. Jorissen/Marotzki 2009, 21). Durch den vermehrten Einsatz von
anpassungs- und lernfihigen algorithmischen Systemen findet jedoch eine Kom-
plexititssteigerung im Umgang mit Unbestimmtheit statt, indem ,,das Besondere
im Sinne einer Kontingenzsteigerung nicht nur nicht aus dem Allgemeinen de-
duzierbar ist* (Verstindig/Ahlborn 2020, 92). Die Strukturen derartiger algorith-
mischer Systeme sowie die daraus hervorgehenden Artefakte entzichen sich im-
mer stirker ,der Prognostizierbarkeit und Berechenbarkeit (Marotzki 1990, 25).
Angesichts der zunehmenden Algorithmisierung und Automatisierung skonomi-
scher, sozialer, aber auch kultureller Prozesse, die weit {iber das Feld der Kunst
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hinausragen, steht das Subjekt der andauernden Herausforderung gegeniiber, sich
zu nicht wahrnehmbaren, unbestimmten oder gar unbestimmbaren Prozessen
und Strukturen in ein Verhiltnis zu setzen.

Die strukturelle Beschaffenheit, die durch eine sichtbare Oberfliche und eine be-
rechenbare, nicht unmittelbar wahrnehmbare Unterfliche gekennzeichnet ist so-
wie durch ihren performativen Vollzug als dynamisch und fliichtig charakterisiert
werden kann, bringt methodologische sowie methodische Herausforderungen fiir
eine (medien-)asthetische Bildung mit sich. In Bezug auf die zugrunde liegenden
algorithmischen Strukturen stellt sich konsequenterweise die Frage danach, wie
ein derart fliichtiges, unsichtbares Phinomen, ,das sich derart der Wahrnehmung
entzieht und sich als verschachteltes Geflige in alltdgliche Lebenszusammenhinge
eingefiigt hat* (Bettinger 2020, 55), analytisch in den Blick genommen werden
kann — insbesondere dann, wenn davon ausgegangen wird, dass die strukeurelle
Beschaffenheit medialer Artefakte fiir Bildungsprozesse konstitutiv ist (vgl. Joris-
sen/Marotzki 2009). Da Bilder bzw. Kunstwerke — im Sinne medialer Artefakte
— immer vor dem Hintergrund vorherrschender Diskurse sowie (medien-)techni-
scher Materialisierungsoptionen betrachtet werden miissen, bedarf es hinsichtlich
algorithmischer Formen des kiinstlerischen Ausdrucks neben medientheoreti-
schen Betrachtungsweisen auch der Beriicksichtigung von software-, daten-, netz-
werk-, interface- und designtheoretischen Perspektiven (Sack 2019; Manovich
2020a, 2020b; Marino 2020), die Software, Code und Algorithmen {iber ihre
Funktionalitit hinaus in Bezug auf ihre soziale, kulturelle, politische usw. Impli-
kationen befragen, um diese hochkomplexen Strukturen in den Blick nehmen
und verstehen zu kdnnen.
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Abstract

Vor dem Hintergrund einer eher zgerlichen Rezeption des New Materialism in
der Erziechungswissenschaft zielt der Beitrag darauf ab, sechs neomaterialistische
Positionen fiir die Trias Materialitit — Digitalisierung — Bildung zur Diskussion
zu stellen. Der Beitrag endet mit einem bilanzierenden Fazit und gibt Ausblicke
auf weitere Forschungsfragen.

1 Einleitung

Im letzten Beitrag des Bandes wollen wir uns den Verhiltnissen zwischen Ma-
terialitit, Digitalisierung und Bildung aus neomaterialistischen Perspektiven zu-
wenden. Mit ihnen lassen sich Materialisierungen, die zu Bedeutungen werden,
und Bedeutungen, die zu Materie werden, in unterschiedlichen theoretischen und
empirischen Relationen zwischen Bildung und Digitalisierung ergriinden. Dabei
geht es uns weniger um eine erschopfende Aufarbeitung des Forschungsstandes
zum New Materialism als vielmehr um einen Systematisierungsvorschlag fiir den
Ubertrag von ausgewihlten neomaterialistischen Prinzipien auf das durch die Tri-
as konstituierte Untersuchungsfeld. Ein Ziel unserer Uberlegungen besteht darin,
unter Beriicksichtigung aktueller Auseinandersetzungen mit dem Status von Ma-
terie/Materialitit in erzichungswissenschaftlichen Zugingen zu Digitalisierung
neue Reflexionsimpulse fiir Diskurse iiber Bildung zu setzen.

Neomaterialistische Perspektiven erscheinen dazu aus drei Griinden geeignet: Ers-
tens ;wissen’ die in pidagogischen Praxisfeldern Tdtigen lingst aus eigenen, zum
Teil leidvollen Erfahrungen, dass digitale Artefakte und Infrastrukturen hand-
lungsmichtig und bisweilen dazu in der Lage sind, pidagogische Intentionen
zu durchkreuzen (,die Verbindung spinnt’, ,die Technik will heute nicht wie ge-
dacht’, ,das Gerit schligt mir etwas anderes vor‘). Technologische Umwelten wa-
ren nie blof§ sekundire Handlungstriger, an die Aufgaben und Routinen delegiert
werden (vgl. Rammert & Schulz-Schaeffer 2002). Vielmehr sind sie eigenstindig,
eigenmichtig, eigensinnig, unbestimmt, unter Umstinden unvorhersehbar und
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besitzen damit Eigenschaften, die vormals allein von Menschen geprigten Hand-
lungszusammenhingen zugesprochen wurden. Es liegt daher nahe, die vielfach
,empirisch® bestitigte Erkenntnis einer Handlungseigenmichtigkeit der Technik
mit einer theoretischen Perspektive zu untermauern, die grundsitzlich von einer
Vitalitiit der Materie ausgeht.

Zweitens erscheint die Medienpidagogik in der Auseinandersetzung mit der Di-
gitalisierung als einem ihrer derzeit wichtigsten Untersuchungsfelder in hohem
MafSe abhingig vom Import neuer theoretischer Stromungen aus angrenzenden
(Sub-)Disziplinen (vgl. Baacke 2007, 5ff.; vgl. Spanhel 2011, 95; Tulodziecki
2011, 13; Swertz u.a. 2017), wie etwa den Medien- und Technikwissenschaf-
ten, der feministischen Wissenschaftstheorie oder auch der Soziologie. Seit den
1980er Jahren lisst sich durch die genannten Felder hindurch ein Trend erkennen,
Mensch-Technik-Relationen epistemologisch und ontologisch neu zu denken,
wie beispielsweise die Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) von Bruno Latour (2008)
oder Donna Haraways (1991) Uberlegungen zur Verwobenheit von semiotischen
mit Prozessen der Materialisierung in maschinellen, menschlichen, tierischen und
anderen okologischen Verbindungen illustrieren. Trifft die von beiden Ansitzen
getroffene, aber jeweils unterschiedlich akzentuierte Vernetzungsdiagnose zu, wo-
nach sich unser Verhiltnis zu den (mehr als) technischen Umwelten gewandelt
hat, so gilt dies in gesteigertem MafSe fiir digitalisierte Gesellschaften und deren
pidagogische Ordnungen.

Angesichts der zunechmenden globalen 6kologischen Krise finden sich drittens seit
den 1990er Jahren vermehrt Forderungen nach einem neuen Verhiltnis von pid-
agogischen Ordnungen zu materiellen Umwelten und — daraus abgeleitet — nach
einem neuen Materialismus innerhalb der Erziehungswissenschaft. Exemplarisch
sei hierfiir die Position von Werner Sesink (1997) genannt. Er plidiert in Ausei-
nandersetzung mit der pidagogischen Rezeption des historischen Materialismus
und der darauf basierenden Problematisierung einer politischen Bildungstheorie
fiir ein neues materiell gesittigtes Naturverhiltnis des Menschen angesichts der
»Entmaterialisierung der Welt“ (ebd., 64), die er als Nebenwirkung neuer Kom-
munikationstechnologien sieht. Wie wir im Folgenden zeigen werden, steht der
New Materialism fiir eine derartige materialistische Neubestimmung okologischer
Verhiltnisse, allerdings unter anderen denkerischen Voraussetzungen als der Mate-
rialismus von Karl Marx und Friedrich Engels.

Neomaterialistische Positionen halten an der Bedeutung von Materialitdt fir
okologische Perspektiven fest — betonen jedoch die komplexen Verbindungen
zwischen Natur und Kultur und weiten dadurch den Handlungsbegriff auf unbe-
lebte Korper und Materie aus (vgl. Alaimo & Hekman 2008). Mit der Agentialitit
von Materie (Barad 2012) einher geht eine epistemologische und ontologische
Verschiebung im Subjeke-Umwelt-Verhilenis: Menschliche Subjekte verlieren
ihren herausgehobenen Status, den sie in klassischen anthropologischen Ansit-
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zen noch innehatten, und werden als ein Bestandteil von kologischen Relatio-
nen auf der gleichen Ebene verortet wie Dinge, Artefakte, Naturbeziehungen und
andere Objekte. Daraus folgt unmittelbar eine Uberschreitung bzw. Verfliissigung
von Grenzziehungen zwischen Mensch/Maschine, Gesellschaft/Umwelt oder
auch Natur/Kultur. Im Gegensatz zum historischen Materialismus, der bereits
von einer Erweiterung der Handlungsmacht auf Produktionsmittel und ande-
re Dingverhiltnisse ausgegangen war, verfolgen neomaterialistische Ansitze kein
auf Gesellschaften begrenztes Verstindnis von Verantwortung und Gerechtigkeit
(vgl. Garske 2014, 125f.). Stattdessen gehen sie von Formen der Verinderung,
der Verantwortung und der Kritik aus, die sich auf das Zusammenwirken mit
nichtmenschlichen Anderen konzentrieren. Das entscheidende Kriterium sehen
wir in der Aufforderung, mit Materie und Materialitiiten zu denken (anstatt ledig-
lich ,iiber sie zu philosophieren) (vgl. Neimanis 2018). Unserer Auffassung nach
liegt hierin das vermirtelnde Moment zwischen neomaterialistischen Theorien als
ontoepistemologischer Reflexions- und Beschreibungsform von Weltverhiltnissen
und der Méglichkeit des Ubertrags auf andere Anwendungs- und Reflexionsfelder
— hier zunichst auf das Verhilenis der Pidagogik zur Materialitit des Digitalen.'

In der Herausbildung digitalisierter Ordnungen wurde wohl kaum ein anderer
Aspekt derart oft ignoriert, unterschitzt oder infrage gestellt wie der materiel-
le Charakter des Digitalen. Angefangen von der Benutzerillusion des Bildschirms
(vgl. Kay 1984) iiber die sogenannte Unabhingigkeitserklirung des Cyberspace
(vgl. Barlow 1996) — einem herrschaftsfreien Raum, den wir alle kdrperlos® be-
treten konnten — und die cyber-culture (vgl. Negroponte 1995) bis hin zu Online-
Identitiiten (vgl. Turkle 1995), aus denen spiter die Onlineprofile in Sozialen Netz-
werken wurden (vgl. boyd 2004). Stets bildete dabei das Virtuelle/das Digitale
eine Art Gegenpol zur Materialitit der realen/analogen Welt. Diese Dichotomie
betrifft sowohl erzichungswissenschaftliche Theoriebildung als auch pidagogische
Praxis. Dichotomes Denken wird etwa in der Gegeniiberstellung von techniks-
keptischen und -euphorischen Positionen oder der Unterscheidung von Lehre in
virtuelle Settings und in Prisenz deutlich. Dagegen existieren Beispiele, in denen
die Materialitit des Digitalen ganz ,reale’ Effekte hat: So kostet eine Suchanfrage
bei Google etwa vier Watt Strom pro Stunde und verursacht einen CO,-Ausstof3
von circa zwei Gramm, der Distanzunterricht zu Hause verschirft bestehende
Bildungsungleichheiten und VR-Technologien entbinden Lernobjekte von ihrer
bisherigen riumlichen und zeitlichen Situierung. Diese Beispiele bestitigen nicht
nur, dass Materialitit und Digitalisierung miteinander verschrinke sind. Dariiber
hinaus zeigt sich hier der unterschiedlich zu gewichtende Einfluss von Materiali-
titen auf das Verhiltnis zwischen Bildung und Digitalisierung. Die Erforschung

1 Siche fiir ein Denken mit Materialititen digitaler Settings aus der neomaterialistischen Perspektive
von Karen Barad den Beitrag von Hoffarth, Wehren und Richter in diesem Band.
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dieses Einflusses wurde bislang in der Regel an anthropozentrische bzw. subjeke-

zentrierte Perspektiven gekoppelt, sodass Materialitit in der Regel als ontologisch

bzw. epistemologisch abgeschlossener Phinomenbereich begriffen wird.

Neomaterialistische Ansitze versprechen dagegen Antworten auf die Frage, wie

sich die Materialitit von digitalen pidagogischen Zusammenhingen als im Wer-

den konstituierte Gefiige erfassen ldsst, bei dem menschliche und nichtmensch-
liche Akteure verschrinkt sind. Unter den skizzierten neomaterialistischen Vor-
aussetzungen erfordert dies, mir Materialititen im oben beschriebenen Sinne zu
denken. Innerhalb der Forschung zu Digitalisierung und Bildung handelt es sich
dabei um eine Leerstelle, die systematisch bisher noch nicht erschlossen wurde

(vgl. fiir erste Ansitze dazu Wunder 2020a sowie empirisch Cress & Kalthoff

2022). Unsere Perspektive geht von vier Primissen aus:

(1) Digitalisierung als more-than-human-matter aufzufassen — im dreifachen Sinne
von mehr als ,(sprachlicher) Bedeutung’, ,Materie’ und ,menschliche Angele-
genheiten;

(2) die Vitalitit bzw. Agentialitit von Materie in Digitalisierungsphinomenen zu
untersuchen;

(3) anstatt von klassischen Dichotomien wie Mensch/Technik oder Digitalem/
Analogem von einem relationalen Zwischenbereich auszugehen, aus dem ein-
zelne Relata erst prozesshaft (,werdend’) hervorgehen;

(4) und dies impliziert, dass der ontoepistemologische Vorrang der Relationalitit
gegeniiber ihren Relata mit einer Auffassung von posthumanistischer Verant-
wortung korrespondiert, weil Digitalisierungsprozesse stets in ckologische
Verhiltnisse von more than human worlds eingebettet sind.

Im Folgenden wollen wir diese vier Kerncharakeeristika neomaterialistischer Pers-
pektiven auf Digitalisierung niher erliutern und auf erziechungswissenschaftliche
Digitalisierungsdiskurse und pidagogische Felder iibertragen, die in besonde-
rer Weise von einer solchen Aufwertung und Reperspektivierung von Materialitit
profitieren kénnten. Wir orientieren uns dazu an dem derzeit umfangreichsten
Uberblickswerk im deutschsprachigen Raum zu den Neuen Materialismen von
Katharina Hoppe und Thomas Lemke (2021). Ausgehend von sechs Grundannah-
men (Kap. 2 bis 7), die wir aus dem von den Autor*innen eréffneten Spektrum
neomaterialistischen Denkens herausgreifen, wollen wir diskutieren, inwiefern
diese Ansitze dabei helfen kdnnen, die Bedeutung von Materialitit im Verhilenis
von Materialitit zu Digitalisierung und Bildung neu zu bestimmen.

2 Die Unbestimmtheit der Objekte

Unsere erste Grundannahme lautet, dass Objekte eine Unbestimmptheit aufwei-
sen. Mit Blick auf bildungstheoretische Ansitze der Moderne ist dies grundsitz-
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lich von Bedeutung, wenn Bildungsprozesse darauf zuriickgefithrt werden, dass
es erst Begegnungen mit dem Unbestimmten sind, die zu einem Hinterfragen ei-
gener Sichtweisen und zu verortenden Bestimmungen von Subjekten in der Welt
fiihren. Den damit verbundenen idealistischen Anspruch bringt bereits Georg W.
E Hegel auf den Punke, der in §7 seiner Grundlinien der Philosophie des Rechrs
schreibt:

,In der Bestimmtheit soll sich der Mensch nicht bestimmt fiihlen, sondern indem man
das Andere als Anderes betrachtet, hat man darin erst sein Selbstgefiihl. Die Freiheit liegt
also weder in der Unbestimmtheit noch in der Bestimmtheit, sondern ist beides” (Hegel
1821/2013, 57).2

Unter solchen Voraussetzungen ermdglicht ein Nachdenken iiber Materialitit
eine Verbindung zur kontingenten Seinsweise der Subjekte, die sich darin mani-
festiert, dass jede Handlung und Erkenntnis, mit der man sich auf etwas festlegt,
prinzipiell auch anders ausfallen kénnte (vgl. grundsitzlich Gamm 2000, 189).

Wihrend ein Kritikpunkt an modernen Bildungstheorien darin gesehen wird,
dass sie den Umgang mit Unbestimmtheit auf das Potenzial der ,intellektuellen
Schépferkraft eines sinnkonstituierenden Subjekts® (Meyer-Drawe 1999, 329) zu-
riickfiihren, legt nun eine neomaterialistische Perspektive auf den unbestimmten
Charakter der Objekte nahe, den Begriff der Bildung nicht mehr auf die Fahigkei-
ten ,isoliert gedachter Subjekte zu beschrinken® (Jorissen 2015, 216). Neomate-
rialistische Perspektivierungen konfrontieren tradierte Bildungstheorien mit einer
Verschiebung der Betrachtungen, indem es ihnen um eine grundsitzliche Beriick-
sichtigung von Objekten, Dingen und Artefakten geht. Am radikalsten findet sich
eine solche Verschiebung in Form einer Theoretisierung der Unbestimmtheit der
Objekte derzeit in Graham Harmans objektorientierter Ontologie (OOO) ausgear-
beitet (vgl. programmatisch Harman 2013), die mit dem Anspruch einhergeht, die
materielle Existenz ,,und den echten Wesenskern der Dinge aufzudecken (Hoppe
& Lemke 2021, 23). Harmans philosophisches Interesse gilt der Frage, was etwas
tatsichlich ist (Ontologie), und nicht, als was etwas erkannt wird (Epistemologie)
(vgl. grundsitzlich Harman 2016). Die OOO verlagert damit den Fokus der Be-
trachtungen von einer Epistemologie des erkennenden Subjekes hin zu einer Seins-
weise der Objekte (vgl. Hoppe & Lemke 2021, 23). Subjekte gelten hier nicht
als sinnstiftende Konstrukteure individueller Wirklichkeiten, sondern als Teile ei-
ner Welt der Objekte. Das ambitionierte und gleichsam innovative Unterfangen
der OOO besteht folglich darin, ,Objekt-Objekt-Relationen auf exakt dieselbe
Grundlage wie Subjekt-Objekt-Relationen zu stellen (Harman 2016, 45), sodass

2 Sowohl in Anlehnung an als auch Abgrenzung gegeniiber Hegel finden sich dquivalente Positionen
dazu beispielsweise in pragmatistischen (vgl. programmatisch Dewey 2002, 132ff.), isthetischen
(vgl. tiberblicksartig Ehrenspeck & Rustemeyer 1996) oder strukturalen (vgl. explizit Marotzki
1990, 19-31) Ansitzen der Bildungstheorie.
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es moglich wird, Objekte ohne Annahme von Subjekten zu beschreiben und zu
theoretisieren. Liegt der theoretische Ort von Bildungstheorien traditionell in der
Beziehung zwischen Subjekt und Welt (vgl. Leineweber 2020, 33-42), verlegt die
OO0O ebendiesen Ort auf die Bezichung zwischen Objekt und Objeke.

Harmans Ansatz basiert auf einer intensiven Auseinandersetzung mit den phi-
nomenologischen Grundlegungen Edmund Husserls und Martin Heideggers
(vgl. explizit Harman 2015, 13ff.) und ist dariiber hinaus von einer kritischen
Lektiire der Akteur-Netzwerk-Theorie nach Bruno Latour und Michel Callon
geprigt (vgl. Harman 2016, 11f.). Thnen hilt er entgegen, dass sie Objekte letze-
lich zu oberflichlich betrachten, ,um die grundlegende Realitit im Universum
darstellen zu kénnen“ (Harman 2015, 17). Der damit diagnostizierten Leerstelle
begegnet Harman in erster Linie mit einer zugespitzten Interpretation der in Hei-
deggers Sein und Zeit vorgefithrten ,Detranszendentalisierung’ (Habermas) des
weltkonstituierenden Subjekes. Prigend dafiir ist die durchaus ,streitbare These*,
dass Heideggers Position dessen, was er unter Zeug verstanden haben mdochte,
»nichts weniger als eine allgemeine Objekt-orientierte Philosophie skizziert, die
allerdings mitnichten frei von metaphysischen Elementen ist“ (Harman 2013,
125). Grundsitzlich fasst Heidegger unter dem Zeugbegriff all das, womit Sub-
jekte zielgerichtet zu handeln in der Lage sind. Die Rede von Zeug thematisiert in
diesem Sinne, dass es keine singuldren Objekte gibt, sondern, dass Objekte stets
in relationaler Beziehung zu subjektiven Handlungsabsichten stehen (vgl. Heide-
gger 1927/1993, 69). Den Einwand, den Harmans OOO nun gegeniiber Heide-
ggers Zeuganalyse anbringt, besteht darin, dass Objekte auch ohne menschliche
Handlungsabsichten existieren konnen, woraus die Ablehnung einer Priorisierung
der Subjekte und ihren Sinnstiftungen gegeniiber Objekten und ihren Existenzen
resultiert.

Fiir die Grundannahme, dass Objekte eine Unbestimmtheit aufweisen, geht Har-
mans Einwand mit zwei Akzentsetzungen einer: Erstens gibt es eine Qualitit von
Objekten jenseits subjektiver Wahrnehmungen, Wirklichkeitskonstruktionen
oder Handlungsabsichten. Wenn wir beispielsweise unsere Augen zum Schlafen
schliefSen, 16st sich ,der sinnliche Baum in Luft auf, wihrend der reale Baum
weiterhin gedeiht“ (Harman 2015, 61). Objekte verfiigen damit zweitens immer
schon iiber ein eigenes, intentionales Verinderungs- bzw. Entwicklungspotenzi-
al, das in Relation zu anderen Objekten steht. ,Die Verinderung des kleinsten
Staubkérnchens auf dem Mars verindert die Realitit des Systems der Objekete,
wie geringfiigig auch immer” (Harman 2013, 126). Daran ankniipfend lisst sich
schliefilich die Frage stellen, ob Objekte tiber Handlungsméglichkeiten verfiigen.
Harmans Antwort darauf liegt darin, ,dass ein Ding nicht existiert, weil es han-
delt, sondern handelt, weil es existiert“ (Harman 2016, 15f.). Jegliche Existenz
ist demzufolge durch mégliche Handlungsfihigkeit gekennzeichnet, woraus im
Umkehrschluss folgt, dass Handlungen kein subjektives Privileg reprisentieren.
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Ausgehend von diesen Uberlegungen liegt nun eine gewichtige Implikation von
Harmans OOO darin, dass die Welt permanent in Bewegung ist, ohne dass Sub-
jekte stets einen Einfluss auf diese Bewegungen hitten. Den Mittelpunkt der
Betrachtungen bilden damit Objektdynamiken, die weder vollstindig zu kon-
trollieren noch anzueignen sind. Die OOO thematisiert auf diese Weise For-
men der Existenz, die Harman im sprachlichen Anschluss an die Evolutions-
biologie als Symbiosen bezeichnet. Damit verweist er auf ,,bestimmze Art/en] von
Relation[en]“, ,die die Realitit einer ihrer Relata verinder[n] und sich eben nicht
nur in einer erkennbaren Wechselwirkung dufler[n]“ (Harman 2016, 50; Her-
vorh. d. Verf.). Unter solchen Voraussetzungen liefSe sich ein Mensch als Objekt
beschreiben — beispielsweise in Form einer Symbiose aus ,einer Person, einem Be-
ruf, einer Institution, einer Stadt, einem Lieblingsautor, einer Religion oder aus
irgendeinem anderen Biindnis, das dem Leben eine neue Richtung gibt* (ebd.,
48). Darin griindet sich schliefllich die Ausgangsposition der bereits erwihnten
Aufwertung des philosophischen Status von Objekten in der Art, dass Objekt-
Objekt-Relationen auf exakt dieselbe Ebene wie Subjekt-Objekt-Relationen ge-
stellt werden konnen (vgl. Harman 2015, 172). Denn Objekte stehen hier nicht
linger in Abhingigkeit zu subjektiven Intentionen und Interaktionen, sondern
lassen sich als Existenzen begteifen, die eigenstindig und autonom Beziechungen
zu anderen Objekten eingehen kdnnen.

Wihrend es sich bei der Auflssung des Subjekts in eine Symbiose zwischen un-
terschiedlichen Objekten um eine Theoriefigur handelt, die empirisch anschluss-
fihig zu plausibilisieren ist, deuten sich im Gedanken an autonome Handlungs-
moglichkeiten von Objekten kontroverse Tendenzen an. Viel Fantasie bedarf
demnach die Vorstellung, dass beispielsweise Steine tiber Handlungsmaglichkei-
ten verfiigen sollen, wihrend die Annahme ihrer Wirkung auf das sie Umgeben-
de gleichsam animistisch anmutet.

Wahrend Harmans Betrachtungen uns also zumindest mit einigen offenen Fra-
gen konfrontieren, scheinen sie an den gegenwirtigen kulturwissenschaftlichen
Diskurs um das Phinomen der Digitalisierung in besonderer Weise anschluss-
fahig — insbesondere an zwei Akzentuierungen aus diesem Diskurs: So ldsst ein
Fokus auf den Gegenstand der digitalen Medien konstatieren, dass unser Alltag
immer stirker von Werkzeugen und digitalen Artefakten durchdrungen wird,
welche die Art und Weise, wie wir kommunizieren, arbeiten, lernen, unsere Frei-
zeit gestalten, unser Leben organisieren usw. grundlegend verindern (vgl. exem-
plarisch Ladel, Knopf & Weinberger 2018). Digitale Medien werden innerhalb
eines solchen Fokus, so lautet die erste Akzentuierung, in ontologischer Hinsicht
als Gegenstinde begriffen, die von Subjekten genutzt werden kénnen und dabei
(sicherlich sowohl in positiver als auch negativer Hinsicht) einen Einfluss auf
unsere Lebensformen ausiiben.
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Daneben weisen vor allem kulturreflexive Positionen der Gegenwart auf den
Sachverhalt hin, dass im Kontext des Phinomens der Digitalisierung zunechmend
Maschinen eigenstindig mit Menschen oder anderen Maschinen kommunizie-
ren (vgl. Stalder 2016, 17; Baecker 2018, 20). Dabei wird als ein entscheidendes
Merkmal dieser Entwicklung anerkannt, dass maschinelle Kommunikationsfor-
men der menschlichen Kommunikation zwar angepasst sind, aber nicht immer
vollends nachvollziehbar scheinen (vgl. Baecker 2007, 1691L.). Die Erméglichung
dieser undurchsichtigen Beteiligung fithrt auf die computertechnische Simulation
von kognitiven Leistungen zuriick, die lange Zeit als Signum des Menschen galten
(vgl. Gamm 2000, 291). Maschinen und digitale Medien behaupten sich in dieser
Hinsicht innerhalb einer zweiten Akzentuierung nicht nur als ontologische Gegen-
stinde oder Werkzeuge, sondern betreten nun zusitzlich ,als epistemische Akteure”
(Jérissen 2015, 216; Hervor. d. Verf.) die Bithne der Welt. Der undurchsichtige
Charakter von Maschinen und digitalen Medien konstituiert sich demzufolge in
erster Linie dadurch, dass ihre Integration in die ,Strukturen der Lebenswelt® (vgl.
Schiitz & Luckmann 1979) die Méglichkeiten des menschlichen Erkennens er-
weitern. Bereits diese kulturwissenschaftlichen Beobachtungen deuten eine neue
Qualitit der Unbestimmtheit der (digitalen) Objektwelt an. Charakteristisch fiir
diese neue Qualitit ist nun nicht blof, dass Subjekte die Prozesse von Maschi-
nen und digitalen Medien im Einzelnen immer schwerer nachvollziechen und
verstehen konnen (vgl. z.B. Kerres 2017, 8), sondern, dass ihr undurchsichtiger
Objektcharakter mit Formen und Dimensionen der Subjektivierung korrespon-
diert. Wir verstehen nie vollstindig das, was in maschinellen Rechenprozessen
hervorgebracht wird, und doch integrieren wir sie zunechmend in unseren Alltag
und unsere Praktiken (vgl. Bedorf 2022, 29). Entsprechend halten Patrick Bet-
tinger und Benjamin Jorissen mit Blick auf den Begriff der Medienbildung ,.eine
hohe Sensibilitit fiir die vielgestaltigen — und vor allem auch machtférmigen —
Manifestationsformen und Prozessqualititen medial-materieller Gefiige und die
Eingebundenheit von Menschen hierin® fiir erforderlich. ,Diese Perspektive legt
nahe, nach Formen verteilter Handlungstrigerschaft zu fragen®, ohne dabei eine
yvorab essentialisierende Vorstellung medialer Funktionswissensweisen anzuneh-
men® (Bettinger & Jorissen 2021, 6). Fiir eine Reflexion des Phinomens der Di-
gitalisierung in Bildungskontexten und medienpidagogischen Handlungsfeldern
hat dies nun nicht nur zur Folge, dass sowohl der Einsatz digitaler Medien zur
Unterstiitzung von Lern- und Bildungsprozessen in ganz unterschiedlichen Sze-
narien als auch die Lebenswelt von Lernenden mit einem Risiko der Plan- und
Steuerbarkeit einhergehen. Vielmehr sind Formen von Wissenskonstruktionen
sowie Lern- und Bildungsprozessen neu zu verhandeln bzw. theoretisch zu be-
stimmen. Daran gebunden ist eine Verschiebung der analytischen Blickrichtung,
die Digitalisierung nicht anhand ihrer technischen Besonderheiten und den damit
verbundenen Wirkmustern, sondern anhand der durch sie neu gearteten Hand-
lungsmuster und Erkenntnisformen zu begreifen versucht.
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Ausgehend von diesem Diskussionsstand lisst sich zusammenfassen, dass der
derzeitige medienpidagogische Diskurs um Digitalisierung zwischen einem Fo-
kus auf dem ,,Ontologische[n] und Epistemische[n]“ (Allert & Asmussen 2017,
31; Hervorh. d. Verf.) des Digitalen changiert. Demgegeniiber deutet eine durch
Harmans objektorientierte Ontologie informierte Perspektive darauf hin, dass der
Begriff der Digitalisierung synonym fiir eine zunchmend epistemisch undurch-
sichtige Ausdifferenzierung und Gestaltung der Welt steht, deren Reflexion noch
stirker von der unbestimmten Wesensart digitaler Objekte gedacht werden muss.
Auf den Punkt gebracht: Wihrend die Medienpidagogik derzeit den Weg von ei-
ner Ontologie zur Epistemologie des Digitalen bestreitet, veranlasst Harmans Po-
sition zu einer noch stringenteren Beriicksichtigung des Ontologischen bzw. der
Wesensart des Materiellen im Digitalen. Diese Beriicksichtigung gilt jedoch nicht
dem Werkzeugcharakter digitaler Medien, sondern der Einsicht, dass der Prozess
der Digitalisierung und daran beteiligte Medien, Maschinen, Artefakte, Objekte
usw. tiefer betrachtet werden miissen als die Kommunikationen, Interaktionen,
Relationen, Erkenntnisweisen, Handlungstrigerschaften oder Wissensprodukti-
onen, in die sie involviert werden kénnten — sei es unter Berticksichtigung von
Subjekten oder anderen Entititen (vgl. Harman 2009, 23).

Es ist bemerkenswert, dass gerade ein epistemologisch fundierter Begriff dazu
niitzlich scheint, um den hier stark gemachten Anspruch Harmans in letzter Kon-
sequenz systematisch anschlussfihig erschlieflen zu kénnen: das Nichtwissen, das
auf den Fraglichkeitscharakter von Wissen aufgrund einer zunehmend komplexer
werdenden Welt aufmerksam machen méchte (vgl. Luhmann 2002, 198; Gamm
2000, 204). Innerhalb seiner bislang tradierten Auffassung verweist der Begriff des
Nichtwissens primir auf eine Form der Welterschliefung auf Basis des erkennt-
nisfundierten Umgangs mit Antinomien (vgl. Gamm 2017, 246). Thm geht es
folglich um eine ,,als Bestimmtheit und Welteindeutigkeit schaffende Schlieffung,
welche augenblicklich zu einer unvermeidbaren Erdffnungspartie gerit® (Gamm
2000, 201; ohne Hervorh.), das heifdt einer Situation, in der das Unbekannte
genutzt wird, um zu neuen Formen des Wissens zu gelangen (vgl. de Witt & Lei-
neweber 2020, 33). So verstanden ist Nichtwissen die episternologische Quelle fiir
Wissen. Ein ontologisch fundiertes Verstindnis von der Unbestimmctheit der Ob-
jekte fithrt nun dazu, ,sich der Welt in einer subtileren und indirekteren Weise*
(Harman 2016, 20) zuzuwenden und den Menschen nicht als wissensgenerieren-
des Subjekt in einer Welt voller Objekte, sondern als ein von Nichtwissen geprig-
tes Objekt in einer Welt mit anderen Objekten zu verstehen. Harman verweist in
diesem Zusammenhang auf Sokrates, dessen Philosophie mit einem Beharren dar-
auf beginnt, ,,dass er nichts wisse und niemandem je ein Lehrer gewesen sei, sowie
mit seiner stindigen Weigerung, auch nur irgendeine konkrete Definition von et-
was zu akzeptieren® (ebd.). Sokrates erkennt damit die Unergriindlichkeit der Welt
als MafSstab seiner Philosophie an. Ins Zentrum der Betrachtungen riicken damit
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nicht etwa autonome, die Welt durch Wissen und darauf basierenden Handlungen
beherrschende Subjekte, sondern Objekte, die in die onrologische Unbestimmiheit
der Welt mit unzihligen anderen Objekten aller Art eingebettet sind und in der
Folge kontingente Symbiosen eingehen. Bildung miisste vor diesem Hintergrund
nicht auf den selbstbestimmcten, autarken oder souverinen Umgang mit der Wel,
sondern auf die Akzeptanz der Unbeherrschbarkeit der Welt verweisen — ein Ver-
weis, der sich gerade im Kontext eigenstindig operierender Maschinen und Arte-
fakte als plausibel erweist.

Die Frage, wie dem Phinomen der Digitalisierung aus pidagogischer Sicht zu
begegnen ist, erweist sich mit Riickgriff auf die objektorientierte Ontologie in
erster Linie als eine Frage nach den Unergriindlichkeiten der digitalen Welt, das
heif§t mit Harman gesprochen: eine Frage nach jenen Symbiosen, an denen digi-
tale Objekte relational beteiligt sind. Ein bildungswissenschaftliches Nachdenken
iiber den Objektcharakter des Digitalen wird so durch den analytischen Versuch
herausgefordert, unsichtbare und gleichsam unbestimmte Objektrelationen sicht-
barer werden zu lassen.

3 Vitalisierung der Handlungsgefiige

Konfrontiert mit dem Anspruch, das Unsichtbare der (digitalen) Objektwelt
sichtbarer zu machen, lautet unsere zweite Grundannahme, dass Objekte eine Vi-
talitit aufweisen, die in spezifischen Handlungsgefiigen miinden. Der Fokus der
Betrachtungen verlagert sich damit zunichst vom Sein der Objekte zu ihrem Wer-
den (vgl. Hoppe & Lemke 2021, 41). Im Kern fithrt diese zweite Annahme auf
Jane Bennett zuriick, die maf8geblich in ihrer Monographie Lebhafie Materie den
Versuch unternommen hat, auf das 6kologische Zusammenspiel der Dinge® und
deren Einfluss auf politische Ordnungen hinzuweisen (vgl. Bennett 2020). Die
damit verbundene philosophische Geste Bennetts, die uns an dieser Stelle beschif-
tigen soll, besteht im Wesentlichen in der Entwicklung eines Handlungsbegriffs,
der nicht mehr linger ,den Menschen Aktivititen und den Dingen Passivitit zu-
schreibt® (ebd., 197). Dinge emanzipieren sich damit von passiven Materialititen
und werden zu einer vitalen Masse.

Die Notwendigkeit, den vitalen Status der Dinge anzuerkennen, leitet Bennett
anhand einiger Beobachtungen zu den Wirkkriften von Abfillen, Elekerizitit,
Lebensmitteln oder Metallen ab (vgl. ebd., 27-114), die illustrieren, ,dass nicht-
menschliche Materialiciten als genuine Teilnehmer® unseres Lebens erscheinen
und damit mehr sind als bloff ,widerspenstige Gegenstinde, soziale Konstrukte

3 Wihrend Harman priorisiert von Objekten spricht, steht in Bennetts Betrachtungen der Dingbe-
griff im Fokus. Wir folgen im Weiteren dieser begrifflichen Verlagerung unter dem Hinweis, dass
die Begriffe ,Objekt" und ,Ding' als Synonyme zu verstehen sind.
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oder instrumentell zu Gebrauchendes® (ebd., 115). So erkennt Bennett ,das
Handeln und Wirken eines menschlich/nichtmenschlichen Gefiiges* (ebd., 66)
unter anderem in einem sich im Jahr 2003 in Nordamerika zugetragenen grof3-
flichigen Stromausfall, bei dem sich nacheinander eine Vielzahl von Kraftwerken
und Kernreaktoren unkontrolliert abschalteten (vgl. ebd. 60-66). Handlungen
und damit verbundene Wirkweisen oder Kausalititen konstituieren sich nicht
aus einzelnen Sinnstiftungen und intentionalen Zuweisungen, sondern auf Ba-
sis eines Zusammenspiels von Handlungstrigern. In diesem Sinne umfasst bei-
spielsweise ein Stromnetz sowohl ,menschliche Akteure, welche die Kraftwerke
bauen und verwalten, die Netze warten, den Betrieb iiberwachen, den Strom
verbrauchen und die Regulierungsgesetze erlassen® als auch andere Formen von
nicht-menschlichen Aktanten wie z. B. , Elektronen, Biume, Wind, Feuer, Koh-
le, Schweifl, Computerprogramme, Plastik, Draht, Holz und elektromagnetische
Felder (Hoppe & Lemke 2021, 46, im Anschluss an Bennett). Diese im Wesent-
lichen durch Latours ANT inspirierte Perspektive lisst den Ausfall des Stromnet-
zes schliefilich als das Ende einer langen und gleichsam komplexen ,Kaskade®
(Bennett 2020, 61) erscheinen, bei der unterschiedlichste menschliche und nicht-
menschliche Einflussfaktoren eine Rolle spielten und letzten Endes bewirkten,
dass zahlreiche Menschen fiir eine gewisse Zeit in ihren lebensweltlichen Routi-
nen eingeschrinkt waren.

Mit den hier skizzierten Betrachtungen geht es Bennett primir um die Betonung
einer vitalen ,Kraft der Dinge® (ebd., 27) bzw. einer ,Ding-Macht* (ebd., 28).
Die Annahme von den Kriften und Michten der Dinge bildet dabei den Aus-
gangspunkt, ,um in unserem Denken iiber die Dichotomie von Leben und Ma-
terie hinauszugehen® (ebd., 54), was den Menschen als kleinteilig und partikuldr
in seine Umwelt einbettet und damit einen Zugang zu Begegnungen und Refle-
xionen mit der materiellen Welt 6ffnet. Die Idee des freien Handelns einzelner
Menschen verlagert sich so auf heterogene Handlungsgefiige zwischen Menschen,
natiirlichen Kérpern und materiellen Artefakten (vgl. Hoppe & Lemke 2021,
48). Neomaterialistisch zu denken, bedeutet im Anschluss an Bennett, dass wir
uns mit dem Zusammenspiel von Menschlichem und Nicht-Menschlichem be-
schiftigen, um die Bedeutung unserer Umwelt fiir unser Werden und die materi-
ell gesetzten Bedingungen unserer Existenz besser verstehen zu kénnen. Bennett
geht es folglich um die Reflexion von Machtstrukturen, die nicht ausgehend vom
menschlichen Individuum oder kollektiven Ansammlungen, sondern von einer
Aufmerksamkeit fiir eine dem Sozialen duflere Okologie konstituiert werden.
Auf den ersten Blick fillt es leicht, die Vorstellung eines als Handlungsgefiige
charakeerisierten Stromnetzes auf das Phinomen der Digitalisierung zu iibertra-
gen. Die Digitalisierung findet ihre Erméglichungsstrukeur in der ,Steigerung
von Vernetzung" (Staheli 2021, 31). Definiert als Handlungsgefiige verweist sie so
einerseits auf menschliche Akteure, die beispielsweise Algorithmen programmie-
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ren, Server bauen und warten oder Programme und Applikationen nutzen, und
andererseits auf nicht-menschliche Akteure, wie z. B. eigenstindig rechnende Al-
gorithmen, Computersoftware, Daten und Datenstrukturen, Viren, digitale End-
gerite, materielle und immaterielle Designs oder durch Produktionen verarbeitete
sowie Rechenprozesse verbrauchte Rohstoffe. Das Digitale verkérpert auf diese
Weise eine technologische Okologie, die dann eine Ding-Macht ausiiben wiirde,
wenn ihre Urspriinge und Auswirkungen fiir uns weder immer zu verstehen noch
vollstindig zu kontrollieren wiren (vgl. Bennett 2020, 46). Bennetts Spielart des
Neomaterialismus lisst so nach den Handlungsmichten technologischer und di-
gitaler Artefakte fragen (vgl. ebd., 16).

Der theoretische Anspruch, den Bennett hier geltend macht, ist unter anderem
mit Verweis auf die Begriffsprigung der ,digitalen Bildung' zu plausibilisieren.
Diese Begriffsprigung fordert derzeit in erster Linie ein, dass sich Bemithungen
um die Erméglichung von Lern- und Bildungsprozessen neu erfinden miissen,
indem Unterrichtsszenarien durch den Einsatz digitaler Medien verbessert, re-
noviert oder gar revolutioniert werden sollen. Diese Forderung, die in ihrem
Ursprung bildungspolitisch motiviert ist und wihrend der Corona-Pandemie zu
einer gesellschaftlichen Notwendigkeit avancierte, hat zur Folge, dass Strukeu-
ren von Bildungsinstitutionen zunehmend aufbrechen, indem das Digitale eine
»Expansion in andere Lebensraume® (Vogler 2021, 173) ermdéglicht. Ehemals als
territorial angelegte Bildungseinrichtungen miissten sich unter den Bedingungen
des Digitalen neu erfinden, weil digitale Medien eine neu geartete Dynamik, Of-
fenheit und Vernetzung in pidagogische Handlungsfelder einbringen (vgl. ebd.,
35-72). Lernen in pidagogischen Institutionen konstituiert sich demnach im Di-
gitalen durch eine Pluralisierung von Einflussfaktoren, die ein Verstindnis iiber
Formen und Dimensionen des pidagogischen Handelns vitalisieren (vgl. Raben-
stein u.a. 2018, 192). Konfrontiert man diese Entwicklungen nun mit Bennetts
Frage nach materiellen Handlungsmichten und digitalen Artefakten, dann steht
zu vermuten, dass der Einsatz von digitalen Medien in Lehr- und Bildungsszena-
rien mehr Einfliisse ausiibt, als durch die technischen Funktionen der jeweiligen
Medien festgelegt werden. Wenn die padagogische Schulforschung bereits darauf
hinweist, dass Materialien und Oberflichen in Unterrichtsszenarien einen episte-
mologischen Status annehmen und somit das Unterrichtsgeschehen aktiv beein-
flussen (vgl. Rabenstein 2019), so diirften sich entsprechende Einflussfaktoren
durch den Einsatz digitaler Medien in der Lehre weiter potenzieren.

Wie basal die Konsequenzen der hier skizzierten Vitalisierungen von Bildungs-
system und pidagogischen Handlungsfeldern in empirischer Hinsicht tatsich-
lich sind, lisst sich an einem allzu simplen Beispiel verdeutlichen: Wihrend der
Corona-Pandemie eroberten digitale Medien die Klassenzimmer, Seminarriume
und Vorlesungssile sowie private Haushalte, die zu Orten des Homeschooling wur-
den. Mit dieser Entwicklung ging die Erfahrung einher, dass die Technik oftmals
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nicht so funktionierte, wie sich dies vor allem Lehrende erhofften: die Internet-
verbindung ruckelte, Schiiler*innen und Student*innen flogen aus den Break-
out-Riumen, virtuelle Flipcharts liefen sich nicht 6ffnen usw. Wenngleich diese
Erfahrungen uns allen vertraut sind, kann man nun nach der Riickkehr in den
Prisenzbetrieb oder in die hybride Lehre weiterhin beobachten, dass Lehrkrif-
te, Dozierende oder pidagogisch Handelnde oftmals dann nervés werden, wenn
,die* Technik in ihren Veranstaltungen nicht so funktioniert, wie sie es eigentlich
tun sollte. Die beiden zentralen Erwartungen an Technik bestehen darin, dass sie
funktional zu sein hat und funktionieren soll (vgl. Baecker 2016, 64f.). Folglich
lautet die Annahme, dass diejenigen kompetent sind, die ihre eingesetzte Technik
in jeder Situation zu beherrschen in der Lage sind. Der drohende Ausfall oder das
Nichtfunktionieren von digitaler Technik wirkt im Umkehrschluss als ein Stressor,
der nicht nur den Ablauf der je betroffenen Handlungsabsicht verzdgert, sondern
auch die eigene Souverinitit infrage stellen kann, was insbesondere in Situationen
bedrohlich zu wirken scheint, in denen es sich zu profilieren gilt. Digitalisierung
soll ein fester Bestandteil unserer Lebens- und Lernwelten sein, sie soll aber unter
keinen Umstinden durch Nichtfunktionalitit in Erscheinung treten. Obwohl uns
mittlerweile allen klar geworden sein sollte, dass die Technik selbst dann noch
ausfallen kénnte, wenn die sogenannte Generalprobe erfolgreich war, geht pid-
agogisches Handeln mit einem Wunsch der Verfiigbarkeit tiber digitale Technik
einher. Insofern man jedoch das Digitale als technologische Okologie betrachtet,
die einen eigenstindigen, vitalen Charakter mitbringt, liegt die zwingend notwen-
dige Konsequenz darin, dass digitale Medien nicht vollstindig beherrschbar sind.
Souverinitit wiirde in diesem Zusammenhang die Akzeptanz der eigenen Unsou-
verdnitit gegeniiber dem Digitalen bedeuten. So wie Bennetts Beispiel des Strom-
ausfalls zeigt, dass Elektrizitit eine lebhafte Materie ist, die ,,stindig in Bewegung,
stindig irgendwo unterwegs [ist, d. Verf.], obgleich sich das Ziel nie genau vor-
hersagen ldsst* (Bennett 2020, 65), sind es auch digitale Netzwerksstrukturen,
die sich nie vollstindig kontrollieren lassen, weil sie eine ,Handlungsfihigkeit*
entwickeln, die ,sich entlang eines Kontinuums® aus menschlichen Akteuren und
nicht-menschlichen Aktanten verteilt (ebd., 66). Die gewichtigste Erkenntnis da-
raus wire, dass man der digitalen Transformation nicht mehr linger mit starren
Kompetenzmodellen begegnen diirfte. Der Umgang mit digitalen Medien und
Artefakten kann somit nichr linger auf Basis einer Dichotomie zwischen Mensch
und Technik betrachtet werden, sondern sollte auf der Akzeptanz aufbauen, dass
das Digitale ein Gefiige aus verschiedenen Handlungstrigern ist, das unser Leben
nachhaltig beeinflussen und verindern wird.

Durch ihre zunehmende Unbeherrschbarkeit entzichen sich digitale Medien un-
serer epistemologischen Verfligbarkeit. Zwar wissen wir auch nur in den seltens-
ten Fillen im Detail dariiber Bescheid, wie beispielsweise der Motor unseres Au-
tos, die Kaffeemaschine, der Trockner oder der Fernseher funktionieren. Wihrend
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Erklirungsmodelle jedoch prinzipiell einen nachvollziechbaren Einblick in die
Strukturen und Funktionsweisen der hier genannten Beispiele liefern kénnten,
sind nun vor allem komplexe Codes, Computersimulationen oder algorithmische
Lernmodelle durch eine ,epistemische Opazitit® (Kaminski 2018, 321, im An-
schluss an Humphreys) gekennzeichnet, indem sie nicht mehr iiber Modellstruk-
turen abbildbar sind (vgl. ebd.).* Unter diesem Gesichtspunkt sind maschinelle
Rechenprozesse derzeit deshalb nicht mehr im Einzelnen nachvollziehbar, weil sie
»die Maglichkeit einer Erklirung von sich aus (Kaminski 2018, 331) verschlie-
en. Dadurch riicken Beobachtungen und Erklirungen ihrer Handlungsfihigkeit
(sowie den damit verbundenen Wirkungsmustern) in den Mittelpunkt (vgl. ebd.).
Damit verbunden ist die Einsicht, dass digitale Medien nicht blof§ funktiona-
le Kausalzusammenhinge abbilden, sondern mit eigenen Intentionen in unsere
Lebenswelt eintreten. Lingst bekannt geworden sind in diesem Zusammenhang
die Handlungsfihigkeiten zahlreicher Unterhaltungsapps, denen es oftmals um
die Gewinnung unserer Aufmerksamkeit geht (vgl. exemplarisch Burckhardt
2017). Relevant werden Reflexionen der Handlungsfihigkeiten digitaler Medien
und Programme dariiber hinaus in pidagogischen Kontexten beispielsweise dann,
wenn computergestiitzte Verfahren und Technologien im Kontext von Learning
Analytics (LA) ,zur (automatisierten) Erfassung, Sammlung, Analyse und Bereit-
stellung von Daten iiber Lernende, Lernprozesse und Lernkontexte® entwickelt
werden, um so eine ,Optimierung der Lernprozesse und der entsprechenden
Lernumgebungen® (Allert & Richter 2020, 16) erzielen zu kénnen. Diese Be-
miihungen implizieren, dass das Technische ganz im Sinne des Menschlichen zu
stehen hat. Neuartige pidagogische Prinzipien, wie Selbststeuerung, Selbstorga-
nisation, Selbstmanagement oder Selbstoptimierung orientieren sich zunehmend
an datenbasierten Vermessungen und Evidenzen (vgl. Meyer-Drawe 2021, 11),
womit Leitlinien fiir menschliches Handeln durch die Kausalitit computer-
technischer Berechnungen markiert werden. Mit Bennett ist diesen Tendenzen
entgegenzuhalten, dass unsere Umwelten allzu oft unerwartbare und nicht kon-
trollierbare Dynamiken hervorbringen kénnen. Das Digitale gilt unter solchen
Voraussetzungen ,als lebhaft, vital, energetisch, lebendig, vibrierend, schwingend,
fliichtig und ausstromend” (Bennett 2020, 165), was zahlreiche Herausforderun-
gen an zukiinftiges pidagogisches Handeln stellt, denn: Die Software (Program-
me, Algorithmen oder Codes) sagt dem Computer zwar, was er zu tun hat, je-
doch kann sich dies ganz anders vollzichen, als es sich ihre Entwickler*innen und
Gestalter*innen vorgestellt haben (vgl. Schieferdecker, Groffmann & Schneider
2019, 248, im Anschluss an Weizenbaum).

4 Diese Gedanken und den damit verbundenen Verweis auf Andreas Kaminski verdanken wir Kite
Meyer-Drawe, die sie im Rahmen des Workshops ,,Im Verborgenen lernen: Kiinstliche Intelligenz®
am 14. Juni 2022 an der FernUniversitit in Hagen prisentierte.
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4 Refiguration von Realititen durch Apparate

Die dritte Grundannahme lautet, dass (digitale) Apparate Wirklichkeit neu anord-
nen bzw. re-konfigurieren. Im Gegensatz zu einem starken ,, Ding-Materialismus®,
wie er bei Bennett in Anschluss an die ANT von Latour konzipiert ist, tritt der
Agentielle Realismus der feministischen Wissenschaftstheoretikerin Karen Barad
als ,Beziehungs-Materialismus® in Erscheinung (Lemke 2017, 558). Fernerhin
findet im Gegensatz zu Harman und Bennett eine stirkere Re-Ontologisierung
von epistemischen Praktiken statt.

Barad macht im Kontext ihrer Kritik am /inguistic turn und der damit verbunde-
nen Trennung zwischen Natur und Kultur/Gesellschaft sowie dem damit korres-
pondierenden starken Reprisentationalismus vor allem darauf aufmerksam, dass
in poststrukturalistischen Theorien Materie als passive Entitit aufgefasst wird, die
nicht wirkmichtig und schon gar nicht diskursmichtig ist. , Eine agentiell-realisti-
sche Ausarbeitung von Performativitit riumt der Materie auf entscheidende Wei-
se ihren Anteil als aktiver Teilhaber am Werden der Welt, an ihrer fortlaufenden
Intraaktivitit ein® (Barad 2012, 13). Der hier angefiihrte Begriff der Intraaktivitir
ist maf8geblich mit den Arbeiten des Physikers Niels Bohr verbunden, der fiir Ba-
rad eine Art Galionsfigur darstellt und dessen Ansatz sie weiterentwickelt (vgl. Ba-
rad 2016, 520, 2013, 63). Bohr weist im Kontext seiner Entdeckung der Quan-
tenphysik darauf hin, dass zum einen durch die Konstruktion und Benutzung
von Apparaten Dinge ausgeschlossen und gleichzeitig Dinge in Relevanz gesetzt
werden (vgl. Bohr 1964, 56). Zum anderen macht er kenntlich, dass diejenigen,
die Messungen durchfiihren, auf einer subtilen Ebene mit den Messinstrumenten
verschrinke sind und damit das Messergebnis mitbestimmen (vgl. ebd., 70). Das
heifit, das zu Messende, der Apparat, und ein méglicher menschlicher Akteur, der
mit den Ergebnissen weiterarbeitet, bilden ein Kontinuum.

Barad modifiziert fiir den Agentiellen Realismus das Apparatkonzept von Bohr,
indem sie den Phinomenbegriff einfiihre. Er unterscheidet sich von der phino-
menologischen Auffassung Husserls (vgl. Barad 2007, 412), insofern Phinomene
auf eine fundamentale ontologische Bestimmung verweisen: Dass nimlich die
Welt nicht aus Dingen an sich besteht, auch nicht aus Dingen hinter Phino-
menen, sondern aus Dingen in den Phinomenen (vgl. Barad 2012, 12). ,Das
bedeutet, daf§ Phinomene ontologisch primitive Relationen sind — Relationen
ohne zuvor existierende Relata“ (ebd., 19). Daran gebunden ist die oben ange-
fithrte Begriffsneuschépfung der Intraaktion/Intraaktivitit. Sie verweist nicht auf
vorgingige Entititen, wie der Interaktionsbegriff, sondern nimmt auf Ganzheiten
Bezug, ,wo Materie und Bedeutung sich treffen® (Barad 2015, 43). Das Gra-
vitationszentrum dieses Treffens bildet der Apparat. Durch Apparate wird eine
an und fiir sich unauftrennbare ontologische Wirklichkeit zerschnitten. Dadurch
erlangen spezifische Elemente der Wirklichkeit sowohl ontologisch wie seman-
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tisch Bestimmtheit und Bedeutung. Andere Elemente wiederum bleiben durch
Ausschluss unbestimmt und bedeutungslos (vgl. Barad 2012, 19). Ein Apparat
ist demnach auf der einen Seite ein Teil eines Phinomens und auf der anderen
Seite bringt er ein Phinomen hervor. Dabei ist er keineswegs ein passives, un-
verdnderliches Beobachtungsinstrument im Sinne des Reprisentationalismus, der
davon ausgeht, dass Messapparate einfach nur eine duflerliche Wirklichkeit wie-
dergeben. Er ist auch nicht auf Laboreinrichtungen beschrinke, die als Materia-
lisierung von menschlichen Begriffen in einer reprisentationalistischen Ordnung
verstanden werden (vgl. ebd.). Vielmehr haben Apparate keine Grenzen, sie sind
offene Entititen, die sich mit anderen Apparaten verschrinken kénnen. So macht
Barad kenntlich, dass Apparate eine Art Knotenpunkt von Verschrinkungen mit
anderen Apparaten darstellen kénnen, z. B. einer Wirtschafts- oder Geschlechter-
ordnung (vgl. ebd., 67). Die Arbeiten von Diirmeister (2018) zeigen etwa, dass
der Google-Suchalgorithmus Rassifizierungen vornimmt. Oder aber, dass sich
eine binire Geschlechterordnung bei Google- Translate manifestiert (vgl. Grof§ und
Griiner 2020).

Barad macht zudem kenntlich, dass in Experimenten die Messapparate an zahl-
reiche andere Instrumente wie Drucker, Papier, eine wissenschaftliche Gemein-
schaft usw. angeschlossen sind. All diese an der Messung beteiligten Kontextbe-
dingungen werden immer wieder durch agentielle Schnitte neu in ihre jeweiligen
spezifischen Relevanzbezichungen gesetzt (vgl. Barad 2007, 143). Apparate sind
demnach keine statischen Entititen, die klare Grenzen aufweisen. Sie sind nach
winnen“ und nach ,auflen unbestimmyt, sie horen nicht an ihren sichtbaren Gren-
zen auf (vgl. Barad 2012, 58). Dies ist auch dann der Fall, wenn Apparate als
hegemoniale Apparate, etwa durch die Koppelung an kapitalistische Verwertungs-
logiken (vgl. Staab 2019; Niesyto 2017), in Erscheinung treten (vgl. Barad 2016,
538). Die aus dem Laborkontext entwickelte Theorie lisst sich, wie Carlo Rovelli
konstatiert, generalisieren. Wechselwirkungen zwischen Bedeutungszuweisung
und Materialisierungen zeigen sich hiernach iiberall und nicht nur in Laboratori-
en und Messstationen (vgl. Rovelli 2021, 78).

Insbesondere tritt im Rahmen von konnektionistischer KI, die auf Basis von
kiinstlichen neuronalen Netzen arbeitet, die materielle Struktur des Digitalen
z.B. beim Machine Learning in Erscheinung, da hier ,hochkomplexe regelbasier-
te Systeme auf der Grundlage von elektronischen Schaltungen® (Rosengriin 2021,
19) operieren. Entsprechende digitale Apparate, die selbststindig und effizient
komplexe Probleme losen (vgl. Mainzer 2018, 2), halten immer mehr im Bil-
dungskontexten Einzug. Man spricht hier von Learning Analytics. Sie sammeln
Daten von Lernenden, werten sie nach entsprechenden Parametern aus, setzen
diese Daten in Bezichung zu anderen Daten und bereitet diese schliefllich mit
dem Ziel auf, Lernprozesse zu optimieren, nachvollzichbar und vorhersagbar zu
machen (vgl. Waldmann und Walgenbach 2020). Beispielhaft sei hier auf den
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Einsatz von Recommender-Systemen an US-amerikanischen Universititen ver-
wiesen. Entsprechende Systeme sollen Studienabbriiche verhindern, indem sie fiir
jeden Studierenden das passende Studienfach ermitteln bzw. Studienerfolge pro-
gnostizieren (vgl. Driger und Miiller-Eiselt 2015, 106). An anderer Stelle werden
diese Systeme im Rahmen des Studiums eingesetzt, um eine Passung zwischen
Kursauswahl, Bildungsaspirationen der Studierenden und den Anforderungen des
Arbeitsmarktes herzustellen (vgl. Waldmann & Wunder 2021).

Entsprechende Verfahren konnen als Ausdruck des Zétigseins von digitalen Mess-
apparaten im Sinne des agentiellen Realismus verstanden werden. Was in den
voraussetzungsreichen Verfahren der Datenakkumulation und Weiterverarbei-
tung (vgl. Nassechi 2019, 108) gemessen und miteinander in Relation gesetzt
wird, stellt daher ein Resultat eines agentiellen Schnitts der technischen Apparatur
und seiner Verschrinkungen mit anderen Apparaten und nicht Eigenschaften
von bereits vorab existierenden Entititen dar (vgl. Barad 2007, 114). Das heifit,
alle Kategorien, die in die LA einflieflen und vorab definiert werden, miissen
im Grunde dekonstruiert bzw. reontologisiert werden. Dies gilt insbesondere
fiir vermeintlich feststehende Groflen wie Geschlecht, auch dieses miisste als
sgender-in-themaking® (Barad 2013, 52f.) markiert werden. Die Widerspiege-
lungsmetapher, mit der die LA antreten, nimlich wirklichkeitsgetreue Abbilder
von Lernenden zu produzieren und dann ,,passend fiir jeden® (Driger & Miiller-
Eiselt 2015, 62) ein personalisiertes/mafSgeschneidertes Lernen zu ermdéglichen,
suggerieren, dass Reprisentation keinen Einfluss auf die Lernenden hat. Im Sin-
ne des Agentiellen Realismus wiire aber diese Reflexion als Diffraktion zu lesen,
bei der Apparate sehr wohl mit den Lernenden verschrinke sind bzw. sie streng
genommen erst in einer ganz spezifischen Art und Weise zu einem feststehenden
Zeitpunke hervorbringen.

Aus einer agentiell-realistischen Perspektive lassen sich entweder die Apparate
oder die Phinomene beobachten. Beides gleichzeitig zu beobachten, ist nicht
moglich. In Bezug auf die Phinomene, die durch LA hervorgebracht werden,
wire zu bedenken, dass diese Wirklichkeit in Relevanz setzen und andere Be-
reiche von Wirklichkeit ausschlieen. Dies hat Auswirkungen auf pidagogische
Ordnungen. So schreiben sich im Bildungssystem durch eine Verschrinkung von
LA mit dem Apparat des Kapitalismus Elemente von Effizienz, Vorhersagbarkeit,
Berechenbarkeit und Kontrolle ein. Damit, so die Diagnose, wiirde Bildung nun
gerade verhindert werden (vgl. Leineweber & Wunder 2021).

Barad betont, dass Apparate die Bedingung fiir das Inkrafttreten einer lokalen
kausalen Struktur bereitstellen. Damit wird eine ontologische Unbestimmtheit
der Lernenden durch einen agentiellen Schnitt aufgeldst. Wiirden andere Parame-
ter die LA bestimmen, so wiirden andere Schnitte vollzogen und es wiirde eine
andere Welt rekonfiguriert werden. In diesem Sinne sei darauf verwiesen, dass die
Schnitte an einen Ort und an eine Zeit gebunden sind und daher nur innerhalb
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dieser beiden Parameter konkret bestimmt werden kénnen. Aus diesem Grund
miissten LA in der Lage sein, auch andere Schnitte als ihre eigenen im intraakti-
ven Werden zu prozessieren, was allerdings aufgrund der Vielzahl von Schnitten,
die durch unzihlige Apparate im Bildungssystem vollzogen werden, unméglich
erscheint. Der ,objektive’ prognostische Impetus, den LA aufweisen, wire vor die-
sem Hintergrund zu hinterfragen. Zudem ist anzumerken, dass Apparate durch
ihre Verschrinkung mit anderen Apparaten ein nicht deterministisches kausales
Geflecht bilden, was Raum fiir Diskontinuititen schafft, also anderweitige agen-
tielle Schnitte eréffnet.

In diesem Zusammenhang wire der Objektivititscharakter, mit dem LA antre-
ten, nimlich die Lernenden exakt zu erfassen, deutlich zu kritisieren. Objektivitit
kommt nach agentiell realistischer Sichtweise erst zustande, wenn der ontoepis-
temologische Standpunkt des Apparates genau bestimmt werden kann und wenn
es moglich ist, agentielle Schnitte in ihrer Konstellation und Wirkung zu wieder-
holen. Der ontoepistemologische Standpunkt des Apparats ist neben der oben
erwihnten Verschrinkung mit anderen Apparaten an seine inneren Operations-
weisen gebunden:

,Die Datentechnik kann nur Muster vorfinden — aber nicht Muster der Welt, sondern
Muster der Welt in der Form ihrer Datenférmigkeit. Das hat wenig damit zu tun, dass es
nur quantifizierte Daten sind, sondern damit, dass die Totalitit des Zeichens dafiir sorgt,
dass Daten geradezu selbstgentigsam auf sich selbst verweisen und geradezu unendlich
miteinander kombiniert werden kénnen.“ (Nassehi 2019, 106)

Der behauptete Objektivititscharakter von LA gilt vor diesem Hintergrund als
szientoid (vgl. Waldmann & Wunder 2021). Die Welt wird anhand von selbst
erzeugten Daten, die sich auf sich selbst beziehen, zerschnitten. Der ontologische
Hintergrund der LA bildet also nicht die Welt, sondern eine digitale Zeichenar-
chitektur (vgl. Nassehi 2019, 68). Die Apparate der LA stellten damit entkérperte
und idealisierte Entititen dar, die dann auf der Ebene der Phinomene aber zu
verkorperten und materialisierenden Effekten fithren.

Aus agentiell realistischer Sicht bleibt Bildung an Apparate gebunden bzw. ist
von diesen abhingig. Sie wiirde sich dann auch nicht in Formen von neuerlichen
Selbst- und Weltverhiltnissen beschreiben lassen, die sich einstellen. Vielmehr
wire Bildung als ein Diffraktionsgeschehen aufzufassen, bei dem der Mensch
und die digitalen Lernmittel in einem Werdens-Prozess miteinander verschrinke
werden. Diffraktion stellt einen Uberlagerungsprozess dar, der immanente Unter-
schiede bzw. Unterscheidungen von innen erzeugt. Damit deutet sich Bildung als
ein Geschehen an, das moglicherweise auf schmerzhafte Weise die Illusion eines
vorgingigen oder als Zielperspektive genommenen, sich bildenden autonomen
Ichs authebt, indem der Werdenscharakeer und die daran gebundenen agentiellen
Schnitte hervortreten.
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5 Diffundierung von Materialitit, Digitalisierung und Bildung

AnschliefSend an die Position von Rosi Braidotti lautet die vierte Grundannahme:
Materialitit, Digitalisierung und Bildung diffundieren im Vollzug des Lebens. Im
Rahmen der letzten beiden Abschnitte wurde die Vitalitit und Eigenmichtigkeit
von Materie als ein Kerncharakteristikum neomaterialistischen Denkens deutlich.
Braidottis Ansatz folgt dieser Annahme (vgl. Braidotti 2016). Um dies zu be-
griinden, greift sie auf monistische Vorstellungen ihres ,Lieblingsphilosophen®
(Braidotti 2014, 61) Baruch de Spinoza zuriick. Der Monismus nimmt eine letzte
Wesens-Einheit alles Seienden an, aus der sich das, was ist, entwickelt hat und
weiter entwickeln wird. Damit gibt es in spinozistischen Vorstellungen keine aus
sich selbst heraus existierenden Entititen (vgl. Srowig und Prechtl 2008). Spinoza
bezieht in seiner monistischen Sichtweise der Wirklichkeit, die sich als ein Panthe-
ismus darstellt, Stellung gegen den descartschen Rationalismus, der insbesondere
Geist und Materie und damit auch Gott und Welt trennt. Anstelle dieser Tren-
nung wird die Einheit der bei Descartes gegensitzlich konnotierten Entititen be-
hauptet. Gott und Welt bilden ein unzertrennbares Ganzes. Gott wird als die im-
manente, aber nicht als die iibergehende Ursache angesehen (vgl. Spinoza 2006,
25). Damit einher geht ein nichtdialektisches Denken, weil es eben keine negativ
konnotierten Instanzen auflerhalb des Lebens Gottes gibt, die Entwicklungen vo-
rantreiben konnten (ebd., 31). Diese monistische Weltsicht ist fiir Braidotti aus-
schlaggebend. Dabei insistiert sie darauf, dass ihre Lesart des Monismus nicht als
Naturalismus missverstanden werden sollte. Dieser ebnet kulturelle und geistige
Praktiken ein bzw. eliminiert diese (vgl. Churchland 2013). Dagegen gibt der
Monismus von Braidotti sich explizit materialistisch, um damit der poststrukeu-
ralistischen Fixierung auf sprachlich-zeichenhafte Formationen zu entgehen (vgl.
etwa Derrida 1976). Stattdessen betont sie die Einheit von Natur und Kultur und
will diese als ein Kontinuum verstanden wissen (vgl. Braidotti 2014, 8). In diesem
Kontinuum wird menschliche wie nichtmenschliche Materie als intelligent und
zur Selbstorganisation fihig angesehen:

»Der heutige Monismus beinhaltet [...] einen Begriff von lebendiger, selbstorganisieren-
der Materie wie auch ein nichtmenschliches Verstindnis von Leben als Zoé, als dynami-
scher und hervorbringender Kraft.“ (Braidotti 2014, 91)

Durch die Einfilhrung des Zoé-Begriffs wird die Trennung von Belebtem/Or-
ganischem, das klassischerweise mit dem Bios-Begriff markiert wird, und dem
Unbelebten/Anorganischen unterlaufen. Nichtmenschliches Leben wird damit
in seiner Vitalitit anerkannt, da auch dieses von der Zoé durchwaltet wird (vgl.
Braidotti 2014, 66). Die Zoé kann demnach als eine Kraft verstanden werden,
die ein Netz zwischen menschlicher und nichtmenschlicher lebendiger Materie

kniipft (vgl. ebd., 11).
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Mit der hier skizzierten Auffassung von Materie geht ein spezifisches Verhiltnis
Braidottis zur Technik einher, die sie ebenso in ihr monistisches vitalistisches Kon-
zept einpasst. Dabei setzt sich die technophile Autorin (vgl. ebd., 63) von techno-
logischen posthumanistischen Positionen ab (vgl. Kurzweil 2014; Moravec 1990),
welche die Grenzen des verleiblichten Selbst hinter sich lassen wollen und damit
erneut eine Natur-Kultur-Trennung inskribieren. Auch werden transhumanisti-
sche Visionen (vgl. Sorgner 2021), die der Technik eine moralisierende oder eine
die menschliche Natur ausbessernde Funktion zuschreiben (Loh 2018), duflert
kritisch gesehen. Vielmehr betont sie im Anschluss an Felix Guattari (2014, 52f.),
dass der Autopoiesisbegriff nicht nur auf Organismen anwendbar ist, sondern sich
auch auf anorganische Materie iibertragen lisst. Demnach kann er auch fiir Ma-
schinen angewendet werden (vgl. Braidotti 2014, 98). Braidotti plidiert vor dem
skizzierten Hintergrund fiir eine Neubestimmung des Verhiltnisses zwischen dem
Menschlichen und dem Technischen: ,,Das Verhiltnis zwischen dem Menschli-
chen und dem technischen Anderen hat sich in den gegenwirtigen Verhilenis-
sen gewandelt und ungeahnte Ausmafle von Nihe und Durchdringung erreicht*
(Braidotti 2014, 94). Der Umgang mit Technik soll lustvoll und spielerisch sein
und dabei auf jedwedes Element des Funktionalismus verzichten. Es geht, wenn
man so will, um einen Prozess der ,Maschinenwerdung® des Menschen, einen
Vorgang, der fiir eine Produktivitit und ,radikale lustvolle Relationalitit” (Brai-
dotti 2014, 96) steht, die den Menschen mit vielfiltigen technologischen Anderen
verbindet. Die technologischen Anderen kénnen dabei Maschinen, digitale Ar-
tefakte, aber auch gentechnisch manipulierte/hergestellte andere Lebewesen wie
z.B. das Klonschaf Dolly sein. Die Ontologie wird damit nicht flach, sondern sie
stellt ein transversales Beziehungsgeflecht dar, das auf einer vitalistischen arten-
iibergreifenden wie wechselseitigen Abhingigkeit basiert (ebd., 96f.). Die Diffe-
renz zwischen Subjekt und Welt bzw. Subjekt und technischen Artefakten wird
nicht als ein Gegensitzliches aufgefasst, sondern als interne Modulation in einem
relationalen Gefiige einer intelligenten sich selbst organisierenden Materie (vgl.
Braidotti 2018a, 12).

Braidotti destruiert in ihrer Sozialtheorie das dialektische Bedingungsgefiige von
Subjekt und Welt, das insbesondere von transformatorischen Bildungstheorien
eine Grundfigur darstellt, die negativistische bzw. vulnerable Aspekte als zentral
fiir das Moment der Bildung erachten. Die Kritik an entsprechenden Theorien,
dass diese letztendlich die Prozesse der Transformation nicht denken kénnen, weil
sie ihren Fokus auf die Differenz zwischen zwei diagnostizierten Punkten richten,
lasst sich aus der neomaterialistischen Sicht Braidottis teilen. Die Bewegung zwi-
schen den beiden Punkten bleibt ein ausgeschlossenes Drittes (vgl. Sanders 2013,
91). Mit der Perspektive von Braidotti kénnte es gelingen, das Momentum des
Dazwischen, was sich als Nomadisierung/Deterritorialisierung darstellt, zu erfas-
sen. Braidotti 16st Prozesse des Werdens von Negativitit und Vulnerabilitit (vgl.
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Braidotti 2018a, 13, 2014, 105) und setzt an deren Stelle das transindividuelle
Element der Zoé, das insbesondere im Affektiven und Affirmativen zum Ausdruck
kommt. In der spinozistischen Tradition, in der Braidotti steht, ist das Affektive
ein ontologischer Begriff, der auf Aflizierungsrelationen verweist, deren Produkt
das Subjeke ist (vgl. Breljak & Miihlhoftf 2019, 13). Wenn man so mochte, bindet
das Affektive Dinge, Kognitionen, Emotionen, andere Menschen in ein Geflecht
ein, in dem menschliche wie nichtmenschliche Entititen gleichermaflen affizieren
und affiziert werden (vgl. Braidotti 2018a, 25; Taufner 2020, 398). Indem das
Subjekt in das transindividuelle Affektgeschehen involviert wird, kénnen Affekte
als , Wirkfelder und Trajektorien des Anderswerdens und des Heraustreibens aus
etablierten Geftigen® (Slaby 2019, 346) verstanden werden. Anders als in relatio-
nalen Bildungstheorien in der humboldtschen Bildungstradition (Meder 2014),
zu denen auch die transformatorische Bildungstheorie zu zihlen ist, fithrt diese
Relationierung des Subjekts dabei zu einer posthumanen Wendung: ,In diesem
Kontext erscheint es notwendig, posthumane Subjektformationen zu iiberden-
ken. Das schliefit die Ablehnung universaler Kategorien ebenso ein wie die an-
haltenden Vorstellungen eines zwingenden Rationalismus® (Braidotti 2016, o. S.)
Sah der alteuropiische Humanismus das Subjekt im Zentrum des Bildungsge-
schehens, das sich um Selbstverbesserung und Vervollkommnung mittels Bildung
bemiihen sollte (Buck 1987), so nimmt das Subjekt im posthumanistischen Den-
ken von Braidotti keine Sonderstellung in der Bewegung der Zoé ein. Zudem wird
aus ihrer feministischen Perspektive kritisch kenntlich gemacht, dass eben dieses
vereinheitlichte Bildungssubjeke bislang als weiff, minnlich und europiisch ge-
dacht wurde. Dabei spielt es keine Rolle, ob in medienpidagogischen Entwiirfen
hinsichtlich des Einsatzes von digitaler Technologie von einer eher bewahrpidago-
gischen Haltung ausgegangen wird, die sich entweder dezidiert humanistisch (vgl.
Postman 1991), ékonomicekritisch (vgl. Lankau 2020) oder kulturpessimistisch
(vgl. Spitzer 2015) geben. Ebenso gilt diese kritische Distanzierung gegeniiber
technikeuphorischen Positionen, die einen linearen Fortschritt und universel-
len Bildungsgehalt von Technologien postulieren (vgl. Driger und Miiller-Eiselt
2015). Uberall erscheint ein sich der Welt, seiner Selbst und Anderer ermichti-
gendes Gattungssubjekt, das hegemonial als ein ,Er®, als epistemologische und
ontologische Grofle in Erscheinung tritt (vgl. Wunder 2020b, 49).

Braidotti bietet dagegen die Figur eines nomadischen Subjekts an, das gerade im
Angesicht seiner Verwobenheit mit Technik als ein , Wir" zu verstehen sei. Dieses
entfaltet sich prozessual, verleiblicht, relational und affektiv (vgl. Braidotti 2016,
o. S.). Es geht also um einen Werdens-Prozess (bei Braidotti dezidiert um ein
Frau-Werden), der das Nicht-Selbstidentische und Uneindeutige als Perspektive
verfolgt (vgl. Mertlitsch 2016, 121). Sollen diese Werdens-Prozesse fiir die Bil-
dungstheorie eingeholt werden, so miissten sie zum einen jenseits vermeintlicher
Anfangs- und Endzustinde als ,komplexe Besonderheiten® (Braidotti 2014, 167)
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und zum anderen jenseits einer dichotomen oder antagonistischen Setzung von
Natur, Kultur und Technik kartographiert werden. In diesem Zusammenhang
wire das Konzept einer ,,generativen Digitalitit“ zu bemiihen. Dieses soll kennt-
lich machen, dass es nicht um vorgingige Subjekte geht, auf die das Digitale eine
Wirkung hat oder die auf das Digitale einwirken. Vielmehr handelt es sich bei
einer digitalen Bildung um ,digitale Artikulationsprozesse®, in denen sich Sub-
jektivicdt relational und fluide entfaltet (vgl. Friedrichs 2021, 20) und dabei nach
neuen bzw. alternativen Formen des Werdens sucht (vgl. Braidotti 2014, 58). Aus
dieser Perspektive kann es in Bildungskontexten nicht um ein Lernen mit digita-
len Medien und auch nicht um ein Lernen iiber digitale Medien gehen, sondern
um einen Werdens-Prozess, der das Digitale und die Lernenden gleichermafien
ergreift. Dieser Werdens-Prozess ist mafigeblich affektiv bestimmt: ,wider das
kognitiv-theoretische Zeigen!* (Friedrichs 2020, 171). Dabei werden ungenutzte
Potenziale des Technischen affirmiert (vgl. Braidotti 2014, 197).

Beispielhaft sei hier auf das in der Entstehung begriffene Metaverse® verwiesen.
Das Metaverse gilt als die nichste Stufe des Internets und soll immersive, verkdr-
perte Erfahrungen bieten (vgl. Alt 2022, 8). Erste Anwendungen im Bildungsbe-
reich, in dem Ausschnitte eines Metaverse zur Anwendung kommen, finden sich
beispielsweise an der HAW Wiirzburg-Steinfurt, wo Vorlesungen im Metaverse
abgehalten werden (vgl. Fhws 2020). Oder aber im Rahmen eines Zusammen-
schlusses von zehn US-amerikanischen Universititen, wo Studierende zwischen
verschiedenen Hochschulen virtuell wechseln und an virtuellen Exkursionen teil-
nehmen kénnen (vgl. Fell 2022, 83). Zudem besteht noch die Méglichkeit, sich
Jklassisch kérperlich® in den Vorlesungsraum zu begeben. Die Basis fiir das Meta-
verse bilden die VR- (Virtual Reality) und AR-Technologie (Augmented Reality).
Ein Ziel besteht darin, dass das Metaverse simtliche Lebensbereiche umfassen
und damit zu einer umspannenden XR (Extended Reality) oder MR (Mixed Rea-
lity) werden soll. Hier taucht man nicht einfach in eine virtuelle Welt ein, wie dies
bei VR der Fall ist. Auch werden nicht einfach digitale Inhalte tiber die physische
Welt gelegt (AR). Vielmehr sammeln MR/XR-Anwendungen permanent Daten
aus der Umgebung oder auch aus dem Kérper, sodass sich hier quasi dynamische
Verkniipfungen zwischen Bedeutungen und Materialititen ergeben (vgl. Lorenz
2022, 63f.). Es entsteht ein Netzwerk, in dem man in Echtzeit, konsistent le-
bendig und dreidimensional erleben kann (vgl. Ball 2022). ,Das Internet ist et-
was, das die Menschen ,durchstdbern‘. Aber bis zu einem gewissen Grad kénnen
Menschen auch im Metaverse ,leben® (Lorenz 2022, 16). Wenn alle Aspekte des

5 Die Idee eines Metaverse ist vor allem aus der Sciene-Fiction-Literatur entnommen — etwa aus
Romanen wie Snow Crash von Neal Stephenson (1967) oder Ready Player One von Ernst Cline
(2011). Die grofien Tech-Konzerne treiben eine technische Realisierung dieser utopischen bzw.
dystopischen Visionen voran. Insbesondere sei hier auf die Umbenennung des Unternechmens Face-
book in Meta im Jahr 2021 verwiesen.
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Lebens im Metaverse ihren Platz finden, dann kehrt sich der oftmals populir
ins Feld gefithrte Gegensatz zwischen realer Welt und virtueller Welt um: Die
reale Welt wird Teil einer weit gespannten digitalen Welt des Meta (vgl. Assheuer
2022, 53).

Das Metaverse kann als ein Beispiel dienen, wie Materialitit, Digitalisierung und
Bildung in ihren verschrinkten Vollziigen in eins fallen. Subjekte haben hier die
Méglichkeit, sich neu zu erfinden, indem sie alle méglichen verkdrperten Gestal-
ten und Identititen annehmen kénnen und sich mit anderen Werdensstromen
verbinden (vgl. Braidotti 2018a, 57).

Es besteht hier also die Chance, durch Verschrinkung von Mensch und digita-
ler Maschine (in dem Falle mit Head-Mountend Displays und der daran ange-
schlossenen Infrastruktur aus Leitungen, Servern und anderen Nutzer_innen) ein
nomadisches Subjekt zu werden. Das ,rein Virtuelle® findet seine Aktualisierung
in der Generierung von Avataren, die es Subjekten erlauben, ,s0 weit wie mog-
lich von sich selbst abzuweichen und sich gleichzeitig treu zu bleiben, das heifdt
anzudauern® (Braidotti 2018a, 76f.). Den Vollzugscharakter dieser Bewegung,
die Entfesselung der Einbildungskraft (vgl. Sanders 2013, 99), kann als Bildung
verstanden werden. Der Bildungsprozess kann dann im Vollzug seiner Materia-
lisierung im Metaverse direkt beobachtet werden, was neue Zuginge fiir die Bil-
dungsforschung erdffnen kénnte. Entscheidend scheinen dabei der Erlebens- und
Gefiihlsaspekt sowie motorische und riumliche Erfahrungen, die im Metaverse
stattfinden (vgl. Fell 2022, 84): ,Be an experience that spans both the digital and
physical worlds, private and public networks/experiences, and open and closed
platforms® (Ball 2022, o. S.). Mit der starken Fokussierung der Erfahrungsdimen-
sion riicke das reflektorisch-kognitive Element, das in europiischen Bildungsideen
stets eine grofle Rolle spielt, in den Hintergrund und eine affektive Dimension
kann stirker in den Vordergrund treten:

»Was wir uns am meisten wiinschen ist, in ekstatischer Agonie das Selbst preiszugeben
und damit unseren eigenen Weg des Verschwindens zu wihlen, unseren Weg, fiir uns
selbst und als wir selbst zu sterben. Dies kann auch als der Moment der Auflésung des
Subjekts beschrieben werden — der Moment seiner Verschmelzung mit dem Netz der
nichtmenschlichen Krifte, die ihm Halt geben.” (Braidotti 2018a, 57)

Dass sich im Metaverse alte Ungleichheiten aufgrund seiner Einbettung in kapi-
talistische Verwertungslogiken reproduzieren, soll nicht dariiber hinwegtiuschen,
dass diese einschrinkenden Machtverhiltnisse (porestas) nicht auch affirmiert
werden kénnen (potentia), um ein Mehr an Freiheit und Interaktionen zu ver-
wirklichen (vgl. Braidotti 2018b, 341). Denn die Macht wird von Braidotti ganz
spinozistisch und im Anschluss an Deleuze als von unten kommend verstanden
und nicht als etwas, das von oben herab wirkt. Dabei werden hegemoniale Gefiige
unterlaufen und es werden neue Assoziationen und Zusammenhinge gekniipft
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(vgl. Rolli 2018, 204). Materialitit, Digitalisierung und Bildung kénnten so im
Metaverse auf einer Vollzugsebene potenziell diffundieren. Begrifflich kénnte
Bildung nomadisch werden, indem sie sich als Realisierungsinstanz der Zoé/des
Transindividuellen versteht und ein ethisches Element des ,,gemeinsamen In-der
Welt-Seins“ (Braidotti 2014, 172) mit dem Nichtmenschlichen in sich aufnimmt.

6 Verkorperung als Korporealitiit

Unsere fiinfte Grundannahme bezieht sich auf das Verhiltnis von Kérpern zu
den materiellen Bedingungen ihrer Realitit. Wir wollen im Folgenden belegen,
dass das Konzept der Korporealitit neue Voraussetzungen in der besonders fiir
Bildungsprozesse relevanten Thematisierung von Selbst- und Weltverhiltnissen
zu denken erméglicht.

Der aus dem Englischen iibernommene Neologismus des Korporealen zeigt an,
dass in der materiellen Realitit der Verkorperung stets eigensinnig-kreative und
biologisch-physische Elemente verwoben sind und miteinander interagieren. Ver-
kérperung, so lautet der Grundtenor der von Hoppe und Lemke (2021, 102-120)
vorgestellten korporealen Positionen von Elizabeth Grosz und Elizabeth Wilson,
vollziche sich weder allein materiell noch ausschliefSlich diskursiv. Ein iibergrei-
fendes Erkenntnisziel, das die Ansitze eint, liegt in der Uberwindung der in der
tradierten Gegeniiberstellung zwischen konstruktivistischen und realistischen Po-
sitionen hinterlassenen ontoepistemologischen Liicke zwischen materieller Welt
und ideellem Denken. Ahnlich wie in der Konzeption von Braidotti verstehen bei-
de Denkerinnen Embodiment als unabschliefbare Prozesse des Korper-Werdens,
bezichen dabei jedoch die nichtmateriellen Bedingungen von Materialitit (Grosz)
bzw. die Ubertragungsprozesse zwischen Soma und Psyche (Wilson) stirker ein.
So stehen Semantik, Gestaltungsvermogen und Potenzialitit fiir Grosz in einem
,extramateriellen® Bedingungsgefiige zu den Dingen, ohne ihnen vorauszugehen,
aber auch ohne auf das Macterielle selbst reduzibel zu sein. Mithilfe ihres Begriffs
des Inkorporealen verweist sie auf die

~immaterial conditions for the existence and functioning of matter, including those con-
figurations of matter that constitute the varieties of life. This book is an exploration of
the incorporeal conditions of corporeality, the excesses beyond and within corporeality
that frame, orient, and direct material things and processes, and especially living things
and the biological processes they require, so that they occupy space and time, have possi-
ble meanings and directions that exceed their corporeality®. (Grosz 2017, 5)

Das Inkorporeale ist damit ,eine Art bedingende Inhirenz® (Hoppe & Lemke
2021, 109) und gleichzeitig eine ideelle Voraussetzung des Korporealen in Hin-
blick auf seine produktiven immanenten und iiberschiissigen Gestaltungskrifte,
und zwar gerade auch in Form von Abweichungen, Feblern, Unvorhersehbarem und
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Kreativitit. Selbst wenn Grosz dafiir kritisiert wurde, in ihren spekulativen Uber-
legungen bisweilen hinter das von ihr postulierte gleichurspriingliche nichtdicho-
tome Verhiltnis zwischen Materie und Bedeutung zuriickzufallen, kénnte das
Konzept einer gegenseitigen Bedingtheit von Korporealem und Inkorporealem
doch einen Erkenntniswert fiir die Theoretisierung von digitalisierten Bildungs-
kontexten bieten, in denen Verkorperungsakte in Interaktionen mit technischen
Apparaten eine zentrale Rolle spielen. Diese Perspektivierung wird weiter unten
angeregt. Zunichst soll jedoch im Anschluss an Elizabeth Wilson der Aspeke der
fiir Embodiment wichtigen Verflechtung zwischen psychischen, sozialen und bio-
physischen Dynamiken vorgestellt werden.

Wilson (2015, 97-167) plausibilisiert ihre These, dass zwischen Psyche und
Soma mehrfach verzweigte reversible Ubertragungsprozesse stattfinden, anhand
des Interaktionsverhiltnisses zwischen Medikamentierung und Gesprichsthera-
pie im Kontext der Behandlung von Depressionen. Hintergrund dessen ist die
vielfach empirisch validierte Erkenntnis, dass Medikamente nicht allein auf be-
stimmte Hirnregionen, sondern auf den gesamten Kérper wirken, wihrend die
Gesprichstherapie tiber die sprachliche Ebene hinausgehende kérperliche Effekte
haben kann. Korporeal ist ihr Verhiltnis insofern, als ,Medikationen fihig [sind]
zu interpretieren®, wihrend ,Worte [...] psychopharmakologische Wirkungen*
erzielen konnen (Hoppe & Lemke 2021, 115). Im Weiteren méchten wir erliu-
tern, wie eine korporeale Perspektive auf die pidagogische Auseinandersetzung
mit Self-Tracking zu neuen Impulsen und Herausforderungen fiihren kann.
Schauplitze digitaler Selbstvermessung wurden innerhalb des (medien-)pida-
gogischen Diskurses bisher vorrangig aus epistemischen, praxeologischen oder auf
Subjektivierung zentrierten (Verkdrperungs-)Perspektiven untersucht (vgl. Dam-
berger 2021, Redecker 2021, Rode 2019, Damberger & Iske 2017). Unsere These
lautet in Hinblick auf die Erforschung von Bildungsprozessen beim Self- Tracking,
dass das Konzept des Korporealen in mehreren Hinsichten eine verinderte Sicht-
weise auf die erzeugten Korper-Apparate-Relationen bietet.

Gegeniiber dem epistemischen Blick, der in der digitalen Selbstvermessung auf-
grund ihres inhidrenten positivistischen Strebens nach vollstindiger Quantifizie-
rung des Selbst eine Immunisierung gegeniiber der fiir Bildungsprozesse relevanten
offenen Auseinandersetzung mit Unsicherheiten sieht, liefle sich aus neomateri-
alistischer Warte die unterbestimmte Rolle der technischen Apparaturen und ma-
teriellen Bedingungen im Korper-Werden hervorheben. Vor dem Hintergrund des
kritisierten ,antipddagogischen® Impetus von Self-Tracking (vgl. z.B. Damberger
& Iske 2017) kénnte im Anschluss diskutiert werden, inwiefern die angedeutete
korporeale Revision das Gegenstandsfeld wieder fiir eine pidagogisch relevante
Beschiftigung mit Negativitit 6ffnen kann, und zwar gerade in Hinblick auf die
angedeutete korporeale Vielfalt von Handlungstrigerschaft. Diese Offnung wire
dann allerdings nicht mehr auf einen vorausgesetzten ,Willen® oder eine empi-
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risch erhobene ,Motivation® der Verdatungssubjekte zur bildenden Selbstreflexi-
on, sondern auf Potenzialititen des Materiellen und extramaterielle Bedingtheiten
zuriickzufiihren. Negativitit entsteht in korporealen Relationen, weil nicht alle
Elemente nahtlos aneinander anschliefien oder bereits vorherbestimmen, wie Kor-
per in ihrem Verhilenis zu digitalen Apparaturen werden. Aus empirischen Studi-
en geht in diesem Zusammenhang hervor, dass in der kreativen Verwendung von
Trackern beim Sport neue Verbindungen zwischen vorher nicht wahrgenomme-
nen Kérperzustinden und deren Erfassung aufgrund der Modifikation digitaler
Apparate emergieren (vgl. Kappler u.a. 2019 und Kappler & Noji 2022). Diese
Verbindungen liefSen sich als neue Korporealititen bezeichnen, etwa wenn User
von einem neuen ,Stresssinn‘ berichten oder das Kérperselbstverhiltnis die Form
einer ,,Aufmerksamkeitsschulung annimmt (Gerlek u. a. 2018, 66). Spielriume der
Abweichung von den urspriinglichen Verwendungszielen der digitalen Vermes-
sungsapparaturen und die Moglichkeiten anderer Korporealititen werden dabei
weder allein von den Vermégen der Anwender*innen und den Intentionen der
Hersteller*innen diktiert noch durch die Funktionsweise der Tracker bzw. deren
Interfaces bedingt. Vielmehr, so wiirde eine neomaterialistische Perspektive na-
helegen, gehen die Spielriume im Anders-Werden aus dem iiberschiissigen Ver-
hilenis zwischen inkorporealen und korporealen Gestaltungselementen hervor. In
diesem Sinne wire dann interessant zu ergriinden, was genau zur ,bedingenden
Inhirenz’ der neuen, unvorhergesehenen Korporealititen im Self-Tracking zihlt
und was sich dabei als Negativitit entzicht. Notwendig wire dazu der Blick auf
das Zusammenwirken der beteiligten (extra-)materiellen Relationen — vom Mit-
Sein mit Tieren, variierenden Wetterverhiltnissen und anderen Umwelteinfliissen
iiber die riumliche Beschaffenheit von Sportplitzen bis hin zu transindividuellen
affektiven Dynamiken, sich wandelnden Kérperzustinden und iiberindividuel-
len Semantiken, wie vergeschlechtlichende Korpernormen oder gesellschaftliche
Narrative.

Auf geteilte” Formen der agency in verdateten Verkdrperungsakten weisen auch
praxeologische Perspektiven hin. Thre Einseitigkeit besteht allerdings darin, dass
sie das Verhiltnis zwischen Kérperpraktiken und deren zeichenhafter Verdatung
und Interpretation mithilfe von diskursrelativen Beobachtungskategorien bzw. aus
der Perspektive des sozialen Sinns fiir die Akteur*innen formulieren. Untersucht
wird dabei, neben Prozessen der Sinnstiftung durch den gegenseitigen Austausch
von Vitalwerten als kompetitive, gemeinschaftsstiftende Praxis, inwiefern sich
Praktiken der Selbstvermessung bisherigen gesellschaftlichen Kontrollnarrativen,
Optimierungs- und Priventionsdiskursen unterordnen oder welche Subjektposi-
tionierungen in diesem Zusammenhang hervorgebracht werden (;unternehmeri-
sches” bzw. ,taxonomisches® Selbst). Dies gilt auch fiir subjektivationstheoretische
Ansitze, die Selbst- und Fremdfithrung bzw. Produktivitit/Repressivitit als inein-
ander verschrinkte Momente der Subjektwerdung in Selbstvermessungspraktiken
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herausstellen (vgl. Waldmann 2022). Verkorperungspraktiken und die damit ein-
hergehenden korporealen Gestaltungsspielriume lediglich in Bezug auf machtin-
duzierte Subjekt-Diskurs-Relationen bzw. mit Fokus auf wiedererkennbare soziale
Sinn-Muster zu analysieren, steht jedoch im Widerspruch zur eingangs skizzierten
UnabschliefSbarkeit und Uberschiissigkeit von Prozessen des Kérper-Werdens.
Gegen die herausgestellten Engfithrungen liee sich wiederum mit Blick auf
empirische Untersuchungen argumentieren, dass biopsychische Prozesse beim
Kérper-Werden durch Selbstvermessung eine erhebliche Rolle spielen. So berich-
tete eine Interviewperson davon, erlebt zu haben, wie sie aufgrund des eigenen
Erschpfungsempfindens zu einem 7est day tendierte, wihrend der Tracker fiir
den gleichen Zeitraum ein anstrengendes Ausdauertraining empfahl. Es stellte
sich heraus, dass der speziell fiir die Beurteilung von akkumulierter Trainings-
miidigkeit konzipierte Tracker zur Messung der Herzfrequenzvariabilitit die Si-
tuation offenbar adiquater beurteilen konnte als die interviewte Person, die sich
letzdlich auf die Empfehlung des Apparats verlief§ und trotz anfinglichem Mii-
digkeitsgefiihl problemlos eine intensive Trainingseinheit an dem entsprechenden
Tag absolvieren konnte (vgl. Kappler u.a. 2019). In einem anderen Fall gab eine
Interviewperson an, den Unterschied zwischen wenigen hundert Kalorien fiir das
eigene Hungergefiihl einschitzen zu kénnen. Dies hatte sie durch einen Diittra-
cker erlernt, den sie nach einer gewissen Einiibungszeit schliefflich nicht mehr
bendtigte, um das Kalorienbediirfnis in einer Hungerphase priziser einschitzen
zu kénnen (vgl. Gerlek u.a. 2018). Im Rekurs auf das oben skizzierte korporeale
Transmissionsverhiltnis liefle sich hier fragen, inwieweit Embodiment-Praktiken
der Selbstvermessung analog zu den vielfiltigen Relationen zwischen Psyche und
Soma systematisiert werden miissten, um das Verhiltnis zur biologischen Verfasst-
heit von kérperlichen Zustinden zu beriicksichtigen. So wire mit Blick auf die
empirischen Beispiele dariiber hinaus zu diskutieren, inwieweit erhobene Zah-
lenwerte Somatisierungsprozesse anregen und bio-psychische korperliche Effekre die
Relationen zu (numerischen) Deutungen verindern kénnen. Daran anschlieflend
wire relevant zu ergriinden, welche Rolle die in (in-)korporealen Verhiltnissen
eingebetteten digitalen Apparaturen der Selbstvermessung spielen. In Bezug auf
die soziomaterielle Dimension beim Tracking von z.B. Stress und Hunger wiire
etwa zu fragen: Wie lisst sich die konzeptionelle Trennung zwischen digitaler Ver-
messungsinfrastruktur, biophysischen Korpern und epistemischen Bezugnahmen
auf Korperlichkeit iberwinden? Welche Funktion hat dabei der Rekurs auf na-
turwissenschaftliche Wissens- und Erkenntnislogiken? Was macht eine derartige
Perspektive auf Selbstvermessung auf die in mehrere Richtungen verlaufenden
Ubertragungsprozesse iiber die Verwobenheit mit soziomateriellen Umwelten hi-
naus noch sichtbar? Und was bleibt dabei unsichtbar?

Im Anschluss an das oben beschriebene reversible Doppelverhiltnis korporealer
Praxen lisst sich zum einen argumentieren, dass praxeologische Verstindnisse kor-
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petlicher Praxis bio-psycho-physische Relationen von Verkdrperung tibersehen.
Korporale Praxeologien nehmen Kérper als konstitutive Letztelemente wie auch
die immanente Prozesshaftigkeit von kérperlichen Vollzugsakten in den Blick
(vgl. z.B. Alkemeyer 2020; vgl. Bedorf 2016). Mit dieser auf soziale Vollziige
fokussierten Einseitigkeit ,kdrperlicher Praxen® korrespondiert zum anderen die
{ibermifige Betonung der diskursiven Uberformungs- und Einschreibungsdyna-
miken durch Quantifizierung in subjektivierungstheoretischen Perspektiven. In
Hinblick auf die Frage, was die Rehabilitierung der korporealen Dimension von
Selbstvermessungspraktiken fiir einen Einfluss auf die Auseinandersetzung mit
pidagogisch relevanten Momenten im Kontext von Self-Tracking haben kénn-
te, bietet sich eine Reformulierung eines auf die intellektuelle Reflexionsfihigkeit
begrenzten Bildungsbegriffes an, der innerhalb der deutschsprachigen erziechungs-
wissenschaftlichen Rezeption nach wie vor dominiert (vgl. Casale; Rieger-Ladich
& Thompson 2019). Bildung als korporeales Selbst- und Weltverhiltnis hiefle dage-
gen, das oben beschriebene reversible Doppelverhiltnis zwischen Somatisierung
und Semiotisierung zum Ausgangspunkt von digital vermittelten Reflexionswei-
sen iiber Korperlichkeit zu nehmen. Dadurch erhilt die Verkniipfung mit der
biologischen Materialitit des Korperselbstverhiltnisses und seinen konkreten
physischen Umwelten, die beide fiir die alteuropiische Bildungssemantik weit-
gehend bedeutungslos waren, einen neuen Stellenwert in der Erforschung von
Bildungsprozessen.

7 Okologische (Re-)Produktionsbedingungen von
,smore than digital worlds‘

Wir wollen zuletzt die grundsitzliche Frage diskutieren, welchen Status dkologi-
sche Uberlegungen in Hinblick auf digitale Lern- und Bildungssettings haben. In
diesem Zusammenhang lautet unsere sechste Grundannahme, dass die Antwort
darauf ganz entscheidend von der vertretenen Auffassung des Materiellen abhingt
— je nachdem, ob diese cher auf der ontologischen Verkniipfung heterogener Re-
lationen und deren Einbettung in posthumanistische Umwelten oder auf dem
Widerstreit zwischen unterschiedlichen gesellschaftlichen Sphiren basiert.

Neomaterialistische Positionen, wie beispielsweise diejenige von Donna Haraway
(2018), haben zu einem weitreichenden Umdenken im Hinblick auf den (ur-
spriinglich biologisch fundierten) Begriff der Okologie gefiihrt. So verlangt ein
zeitgemifles Okologie-Verstindnis, sowohl die Kodependenz im Zusammen-
leben menschlicher und nicht-menschlicher Tiere, Pflanzen und anderer Or-
ganismen zu bedenken als auch sozialkulturelle Formen von Gesellschaft, wie
beispielsweise die Organisation von Arbeitsteilung in neoliberalen Ordnungen
und die damit zusammenhingenden Formen von Ungleichheit, Ausbeutung
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und Diskriminierung zu beriicksichtigen. Mit Blick auf die Verwobenheit die-
ser hochst heterogenen Relationen arbeitet Haraway an verschiedenen Beispielen
und Begriffen auch schadhafte, abnutzende und disruptive Effekte als Folge ei-
ner sich komplex gestaltenden Koexistenz in einer Welt heraus, die nicht (mehr)
von (Mit-)Menschen, sondern von den vielschichtigen belebten und unbelebten
materiell-semiotischen Verbindungen aus gedacht wird (vgl. Hoppe & Lemke
2021, 123-140). Als einen die Netzwerkmetapher ersetzenden Oberbegriff fithre
Haraway in diesem Zusammenhang das Konzept der Sympoiesis ein:

»Als sympoietische, das heifit als gemeinsam gestaltete und werdende Systeme erzeugen
sich Entititen weder selbst noch reproduzieren sie sich aus sich selbst heraus; sie sind
vielmehr Produke eines gemeinsamen Gestaltens und Seins“ (Hoppe & Lemke 2021,
130, Hervorh. im Original).

Mit der sympoietischen Verfassung von Welt geht eine Modifikation der aus
den Arbeiten von Deleuze, Braidotti, Grosz u.a. bekannten Ontologie des Wer-
dens einher, das laut Haraway stets nur ein Mit-Werden sein kann. Durch die
Betonung des Gemeinsamen entgeht Haraway einerseits der dem systemtheoreti-
schen Denkstil inhdrenten androzentrischen Verengung, die sich in der Figur der
Selbsterzeugung/-produktion (Autopoiesis) zeigt. Andererseits schafft sie auf diese
Weise vielfiltige Anschlussmoglichkeiten an andere feministische Theorien, die
auf Basis eines posthumanistischen Verstindnisses von care die Rolle von Repro-
duktionsverhiltnissen ,,in more than human worlds® (Puig de la Bellacasa 2017)
in den Blick nehmen (vgl. auch Tronto 2013). Solche Positionen kennzeichnet
oftmals ihr Changieren zwischen der Artikulation vergeschlechtlichter (und ras-
sifizierter, klassenbasierter) Ausbeutungsverhiltnisse in globalisierten Gesellschaf-
ten auf der einen und einem umfassenden Care-Begriff auf der anderen Seite,
der eben alle materiell-semiotischen Reproduktions- und Erhaltungsformen von
Natur- und Weltverhiltnissen beinhalten soll. Potenziell konflikthaft ist daran,
dass die Doppelgestalt von care, die neben den posthumanen Sorgerelationen stets
noch die Probleme und Zwinge einer neoliberalisierten Reproduktionsskonomie
im Blick zu behalten versucht, nicht immer gleichwertig in neomaterialistischen
Analysen berticksichtigt werden kann.

Dieser zuletzt genannte Aspekt der schwierig auszutarierenden Balance soll im
Folgenden anhand von zwei fiir pidagogische Diskurse der Digitalisierung zen-
tralen Gegenstandsfeldern kursorisch belegt werden. Dazu zihlen zum ersten
Rahmenbedingungen fiir eine dkologische Bildung unter postdigitalen Voraus-
setzungen und zum zweiten Impulse einer care-feministischen Perspektive auf
Homeschooling, die einen wichtigen Ansatzpunkt fiir eine materialistische Digitali-
sierungskritik liefert. Das verbindende Moment zwischen beiden Gegenstandsfel-
dern liegt darin, dass weder die Auseinandersetzung mit den ckologischen Folgen
der Digitalisierung noch der im Zuge der staatlichen Corona-Politik eingefiihrte
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schulische Distanzunterricht allein von der Seite der neoliberalen Produktions-
verhiltnisse zu erfassen sind, weil dann die auch fiir Prozesse der Digitalisierung
inhirente sympoietische Dimension unterbestimmt wire. Und obwohl dies nicht
explizit in Haraways neomaterialistischem Denken ausgefiihre ist, lisst sich mit
dem Riickgriff auf unterschiedliche care-feministische Positionen das nicht immer
eindeutig zu bestimmende Verhiltnis der Produktions- und Reproduktionssphi-
re zum posthumanistischen Analysefokus auf Sorgebeziechungen zumindest (als
Leerstelle) kennzeichnen, wie weiter unten erliutert wird.

Der auf einer Uberwindung der Trennung von ,digitaler* und ,analoger Sphire‘
basierende pidagogische Diskurs der Postdigitalitit formuliert, so unsere These,
als einer der wenigen einen konzeptionellen Vorschlag zur Beriicksichtigung der
Materialitit ,des Digitalen’, der in mehreren Hinsichten mit der oben skizzierten
okologischen Perspektive kompatibel ist. Entscheidend fiir den Zusammenhang
von Postdigitalitit und Bildung ist die Hinwendung zu den materiellen Voraus-
setzungen von Digitalisierung. Eine dieser Voraussetzungen besteht in der oftmals
unsichtbaren Bedeutung der Produktionsbedingungen, der Arbeitsorganisation
und der ausgebeuteten Kérper, die fiir die Aufrechterhaltung digitaler Infrastruk-
turen schuften miissen. Die reflexive Beriicksichtigung dieser 6kologischen Fakto-
ren kann zu einem typischen Selbstwiderspruch einer kritischen Pidagogik unter
postdigitalen Bedingungen fiihren, den es laut Jeremy Knox (2019, 10) auszuhal-
ten gelte. So entstiinden Spannungen bereits ,,in using digital devices to promote
social justice through education, while the production of those very same devices
is demonstrably replete with the inequalities and injustices of labour exploitation®.
Ahnliches kénne in Bezug auf die Ausbeutung von Naturressourcen (darunter
Seltene Erden, Trinkwasser usw.) und mit Blick auf den Energichunger der Tech-
nologien gesagt werden.

Was heifSt dies nun fiir ein Verstindnis von dkologischer Bildung unter postdigi-
talen Voraussetzungen, nachdem also ,Digitalisierung zu einem Master-Narrativ
der Welt geworden ist“ (Fuller & Jandri¢ 2019, 215)? Eine Antwort darauf lautet,
dass wir uns selbst als Teil jener — auch destruktiven — Prozesse der Digitalisierung
begreifen, die wir kritisieren und von denen wir gleichzeitig profitieren. Frei nach
Haraway wiire ein ,Gemeinsam-Postdigital-Werden mit der Aufgabe verbunden,
affirmativ und zugleich kritisch-bewusst mir der Digitalisierung und ihren Medi-
en zu lernen.

Ein Beispiel fiir Lerninteraktionen im Fernstudium gibt Sharon Boyd (2018), die
in Anlehnung an die von Haraway geprigte Konzept-Metapher des Komposts
von ,digitalem Kompost“ spricht, der mithilfe von Methoden wie dem Storytel-
ling oder videobasierten Walking-Interviews in digitalen Lernsettings hergestellt
werden kann. Analog zur Biodiversitit von Kompostierungsprozessen, in denen
vielfiltige lebende und unbelebte Mikrokosmen miteinander interagieren, pladiert
Boyd dafiir, unterschiedliche Materialititen durch Storytelling von den Studieren-

doi.org/10.35468/5979-14

239



240

Christian Leineweber, Maximilian Waldmann und Maik Wunder

den verkniipfen zu lassen, um sich den heterogenen Bezichungsgefiigen in ihrer
Umwelt bewusster zu werden. Im Zuge dieser postdigitalen Beziehung mit An-
derem kénne laut Boyd der Problematik begegnet werden, dass Bildungsprozes-
se fiir nachhaltige Entwicklung in der Regel auch iz den Umwelten stattfinden
sollen, fiir die es sich zu sensibilisieren gilt, was im Rahmen der Fernlehre nicht
ohne Weiteres méglich erscheint. Boyd schligt daher vor, mithilfe postdigitaler
pidagogischer Formate gezielt physische und digitale Artefakte sowie Umgebun-
gen der Studierenden miteinander zu verketten und dies in aufgezeichnete Videos
oder Live-Konferenzen einzubetten. Die dabei figurierten Umwelt-Ding-Orts-
Relationen sind Produkte unterschiedlicher Qualititen, Herkiinfte, Zusammen-
setzungen, Herstellungsverfahren und sollen Fernstudierenden dazu dienen, im
Vergleich zum Fokus auf Textlektiiren Lern- und Forschungsprozesse sorgfiltiger,
selbstreflexiver und affektintensiver auszugestalten. Die Kopplung an die politi-
sche Dimension von Bildungsprozessen liefSe sich innerhalb des beschriebenen
postdigitalen Lernformats noch deutlicher beriicksichtigen, wenn gezielt Bezie-
hungsgefiige an der Nahtstelle von Okonomie und Okologie ausgesucht werden.
Inspiration bietet etwa die Studie von Anna Tsing (2015) zu den nur in freier
Natur vorkommenden Matsutake-Pilzen, deren kommerzielle Verwertung auf
ein komplexes ,,Zusammenspiel 8konomischer Unsicherheiten und prekirer Um-
welten® verweist (Hoppe & Lemke 2021, 138). Vorstellbar wire neben weiter-
verarbeiteten Naturerzeugnissen und den von Boyd vorgeschlagenen Artefakten
eine Auseinandersetzung mit Praktiken der Digitalisierung wie etwa clickwork,
die unter hochgradig prekiren und oftmals deregulierten Arbeitsbedingungen
stattfindet und die aufgrund ihrer Fokussierung auf manuelles microtasking eine
besonders fiir Plattform-Okonomien charakeeristische Dynamik der Entwertung
von Bildungskapital reproduziert (vgl. Hohne & Sproll 2021).

Gemeinsam ist den aufgefiihrten Beispielen und Ansitzen, dass in ihnen das neo-
materialistische Leitmotiv der ontologischen Verwobenbeir von gesellschaftlichen,
technologischen und biologischen Sphiren in unterschiedlicher Deutlichkeit zum
Ausdruck kommt. Gegen die neomaterialistische Verkniipfungsemphase lisst sich
jedoch einwenden, dass diese Denkart in Hinblick auf die Analyse jener Digi-
talisierungsphinomene weit weniger geeignet ist, deren prekarisierende Effekte
durch das Verhiltnis zwischen Produktions- und Reproduktionssphire bedingt
sind. Eben jenes Verhilenis ist fiir spatkapitalistische Gesellschaften im Folgen-
den noch niher zu bestimmen. Fiir den Bildungsbereich wire hier vor allem das
sogenannte Homeschooling zu nennen. Die 2020 ausgerufene Covid-19-Pandemie
hat auf dramatische Weise die gesellschaftliche Abhingigkeit und den prekiren
Status von Carework vor Augen gefiihrt. Sorge- und Versorgungswirtschaft stellen
im Kapitalismus eine Grundvoraussetzung gesellschaftlicher Reproduktion dar
(vgl. Mies 1996). Dazu gehoren nicht allein die bezahlten und ehrenamdtlichen,
offentlich finanzierten und gewinnorientierten Formen von geleisteter Repro-
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duktionsarbeit in den Bereichen der Altenpflege, Kinderbetreuung, Beschulung,
Krankenbehandlung usw., weil gerade den verrichteten hiuslichen Sorgetitigkei-
ten eine Schliisselrolle im Auffangen von Kriseneffekten zukommt. Dies fithrt in
der Regel zu einer Erhdhung der Arbeitsbelastung von Careworkern. Aufgrund
der ,Lockdown‘-Politik und der dadurch ausgeldsten ,Verdichtung der Kérper
zu Hause® (Striiver 2021, 165) wuchs die Menge der mehrheitlich von Frau-
en geleisteten Sorgearbeit auf ein bis dato ungekanntes Ausmafd an, was sich am
deutlichsten an der Dreifachbelastung zeigt, der Frauen ausgesetzt waren: Neben
Erwerbsarbeit, Versorgung der Kinder und Fithrung des Haushalts musste nun
auch noch die Beschulung von zu Hause aus begleitet und organisiert werden (vgl.
Soiland 2022). Sowohl in éffentlichen Debatten als auch in medienpidagogi-
schen Perspektiven wird in diesem Zusammenhang kaum beriicksichtigt, dass der
schulische Distanzunterricht einen weiteren, fiir spitkapitalistische Gesellschaften
typischen (wie gescheiterten) Versuch der Losung des unvermittelten Verhilenis-
ses zwischen Produktions- und Reproduktionssphire mit technologischen Mit-
teln darstellt, die privatwirtschaftlichen Interessen folgen.

Um die (verkannte) Bedeutung von Sorgearbeit fiir pidagogische Bezichungen
in spitkapitalistischen Gesellschaften niher zu bestimmen, muss zunichst geklirt
werden, worin die Differenz zwischen Produktion und Reproduktion besteht,
deren strukturelle Unterschiede in postfordistischen Gesellschaften zunehmend
nivelliert wurden. Der Beginn der genannten Entwicklungen ldsst sich zuriick-
datieren auf die Entstehungszeit des fordistischen Kapitalismus (vgl. Bennhold-
Thomsen 1981; vgl. Federici 2014). Seitdem hat man die Sorgearbeit immer wie-
der vom Privaten ins Offentliche und wieder ins Private zuriickverlagert, wodurch
care laut Tove Soiland (2022) zum nicht integrierbaren Anderen der kapitalisti-
schen Produktionsweise wurde. Der Grund dafiir liegt u.a. darin, dass Fiirsorge
aus zeitintensiver Beziehungsarbeit zwischen caregiver und caretaker besteht und
daher sowohl als Dienstleistung als auch als kostenlos geleistete Arbeit fiir die
auf Automatisierungs- und Optimierungsprozessen basierenden Produktions-
steigerungen des Postfordismus ungeeignet ist, die zur Grundlage kapitalistischer
Wachstumsgesellschaften gehéren (vgl. Soiland 2020, 147-149). Da eine weitere
Bedingung fiir die Stiftung von Sorgebezichungen die riumlich-physische An-
wesenheit von Sorgenden und Umsorgten darstellt, ldsst sie sich niche strukturell
durch Digital-Technologien substituieren. Um die skizzierten materiellen Bedin-
gungen von Homeschooling und Fernlehre in pidagogischen Digitalisierungsdia-
gnosen problematisieren zu konnen, miisste folglich der Blick von den technisch-
infrastrukcurellen und lerntheoretischen Aspekten des Distanzunterrichts auf den
angedeuteten Widerstreit zwischen Akkumulationsregime und Care-Okonomie ge-
richtet werden. Das hieffe Lernen und Bildung gegen ein neoliberales Verstindnis
kognitiver Selbststeuerung als 7eil von intensiver Beziehungsarbeit zu verstehen,
die eingebettet ist in eine zwischenmenschliche Sorgedimension (vgl. Hartmann
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2020) des Mit-Seins und Mit-Lernens mit anderen — darunter Lehrende und an-
dere Lernende, aber eben auch Familie, andere Betreuungspersonen und Peers. Es
handelt sich dabei um eine dreifache Einbettung pidagogischer Prozesse:

(1) Lernen braucht Lehren, um Beziehungen pidagogischer Sozialitit zu kniipfen
(vgl. Meyer-Drawe 2013; vgl. Waldmann & Preufentanz 2017). Diese Form der
Sozialitit zwischen Lehrenden und Lernenden ist immer wieder von Neuem in
intersubjektiven Antwortvollziigen zu stiften und verweist auf die Spezifik pad-
agogischer Arbeit. Intersubjektive Beziehungsarbeit ist ein Teil von Sorgearbeit
(vgl. Baader/EfSer/Schroer 2014), die sich gerade mit Blick auf deren Bedeutung
im schulischen Lernen nicht von (a)synchronen Kommunikationstechnologien
aus der Privatwirtschaft ersetzen lisst. Geschieht dies dennoch, wie im schulischen
Distanzunterricht, so nehmen herkunftsbedingte Bildungsungleichheiten zu (vgl.
Tenorth 2020).

(2) Die raum-zeitliche Dimension des Beziehungsaustauschs unter Anwesenden
ist vom Lernprozess nicht abzulésen (vgl. Meyer-Drawe 2008), der aus einer re-
duktionistischen Perspektive der Produktionslogik hiufig auf seinen ,Produkesta-
tus’ (im doppelten Sinne als seriell herstellbares Ergebnis und als operationalisier-
bare Ware) reduziert wird.

(3) Die pidagogische Dimension der Bezichungsarbeit findet stets auch im Kon-
text anthropologischer und gesellschaftlicher Strukturbedingungen der Repro-
duktion von Haushalten statt (vgl. Waldmann & Aktas 2020). Und diese Be-
dingungen sind mit Blick auf das Verhiltnis zwischen bezahlter und unbezahlter
Care-Arbeit in spitkapitalistischen Gesellschaften hochgradig prekarisiert:

»Da der Care-Sektor als wertschopfungsschwacher Sektor im Rahmen kapitalistischer
Produktionsweise zwangsliufig ein Niedriglohnsektor bleibt, in dem es zunehmend
nicht mehr moglich ist, ein existenzsicherndes Einkommen zu generieren, bleiben die
darin Tétigen, meist Frauen, fir ihre eigene Reproduktion in grossem Umfang auf die
unbezahlte Arbeit anderer angewiesen. Was so entsteht, ist ein komplexes Ineinander-
greifen von bezahlter und unbezahlter Care-Arbeit: Personen, meist Frauen, die unter
ihrem Reproduktionsniveau im Care-Sektor arbeiten, miissen sich selbst und ihre Kin-
der — da sie oftmals selbst Haushaltsvorstindinnen sind — zusitzlich durch unbezahlte
Reproduktionsarbeit erhalten, die wiederum meist von anderen Frauen erbracht diese
demselben Mechanismus aussetzen: Da sie dem Arbeitsmarkt nur teilweise zur Verfii-
gung stehen, sind auch sie dafiir pridestiniert, im prekarisierten Care-Sektor zu arbeiten,
in dem sie wiederum kein existenzsicherndes Einkommen erwerben werden, was sie auf
die unbezahlte Arbeit anderer Frauen verweist — ein Kreislauf, der sich unendlich fort-
setzt.“ (Soiland 2020, 151)

Wihrend der Pandemie hatte sich die hier analysierte Situation des Care-Preka-
riats parallel zur beschriebenen Dreifachbelastung verschlimmert, die zeitlich be-
reits kaum fiir privilegierte Wissensarbeiter_innen im Homeoffice am selben Ort
zu bewiltigen war (vgl. Striiver 2021).
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Mit Blick auf die dargelegte dreifache materielle Einbettung von Lernen und Bil-
dung offenbart sich, dass die zusitzlichen Belastungen durch die Beschulung zu-
hause als pidagogische Sorgearbeir unméglich von den Haushalten zu bewiltigen
sind. Eine Beriicksichtigung des erlduterten ungeldsten Verhiltnisses zwischen
Produktions- und Reproduktionsskonomie wird daher dazu fithren, Homeschoo-
ling nicht als ,pidagogische Innovation® oder als ,digitale Unterrichtsersatztech-
nologie® zu feiern, sondern in einer Kontinuitit zu fritheren Versuchen zu sehen,
Ressourcen aus den Haushalten zur Bearbeitung von gesellschaftlichen Krisen
anzuzapfen und gleichzeitig das ungeldste Problem der Sorge an technologische
Entwicklungen zu delegieren (vgl. Soiland 2022).

Deutlich wird anhand der besprochenen Beispiele das eingangs benannte kon-
flikchafte Verhilenis zwischen einem posthumanistischen Zugriff auf Reproduk-
tion als 6kologischer Uberschreitungszusammenhang und dem aus der feministi-
schen Okonomiekritik entlehnten Sorgebegriff. Beiden ist zunichst gemeinsam,
dass sie unseren Blick auf die jeweils vorausgesetzten, als ,frei zuginglich® oder als
,unbegrenzt vorhanden imaginierten Bedingungen von Leben bzw. Gesellschaft
lenken (Umweltbeziechungen bzw. Fiirsorgearbeit). Wihrend jedoch in der ,neo-
okologischen Version‘ des Care-Begriffs Umweltverhiltnisse als ontologisch eben-
biirtige, gemeinsam hervorgebrachte Bedingungen des Lebens bereits geborgen
sind, muss Reproduktion im Sinne der von Menschen verrichteten Sorgearbeit
erst noch als das Andere der Produktion und das heif3t als nich intelligible Voraus-
setzung von spitkapitalistischen Gesellschaften von uns wahrgenommen werden.
Mit anderen Worten: Um unser Verhiltnis zu den materiellen Reproduktions-
bedingungen der Digitalisierung zu begreifen, bendtigen wir auch einen Theo-
rie- und Begriffsapparat, der nicht die horizontale (gleichwertige) Vergemein-
schaftung von belebten und unbelebten Beziehungsgefiigen betont (und damit
bestimmte materielle Hierarchien und Konflikte verkennt), sondern den Wider-
streit zwischen Produktion und Reproduktion fiir das jeweils dominierende Akkumu-
lationsregime artikuliert. Da diese (marxistische) Dimension des Widerstreits in
den an Haraway orientierten neomaterialistischen Ansitzen fehlt, tendieren diese
aus Sicht einer feministisch informierten politischen Okonomie zu einer kritikar-
men Affirmation von gesellschaftlichen Prozessen (vgl. McNeil 2010; vgl. Garske
2014), darunter auch derjenige der Digitalisierung.® Umgekehrt liefle sich dage-
gen sagen, dass der konfliktsoziologische Fokus allein auf von Menschen gemachte
Bedingungen des Zusammenlebens entschieden zu kurz greift, um die komplexe
materiell-semiotische Okologie von Welten zu erfassen, die mehr und anderes sind
als das Ergebnis von (neoliberalen) Digitalisierungsstrategien. Beide Zuginge zu

6 In dem in den 1980cr Jahren veréffentlichten Cyborg Manifesto, das heute als ciner der program-
matischen Griindungstexte des New Materialism gilt, bezieht Haraway (1991) Stellung zur Haus-
arbeitsdkonomie, die konzeptionell im Verlauf ihrer spiteren Werke jedoch kaum mehr als eine
marginale Rolle spielt.
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gesellschaftlich-6kologischen Reproduktionsbedingungen lassen sich daher nicht
ohne Weiteres unter einem Dach vereinen. Da die Entscheidung fiir ein bestimm-
tes Verstindnis von Sorge bzw. Okologie wesentlich von den Erkenntnisinteressen,
den untersuchten Phinomenen und Problemkonstellationen abhingt, ist immer
wieder neu auszuhandeln, wann auf welche der Perspektiven zuriickzugreifen ist
und wie Uberginge zwischen beiden Welt- bzw. Gesellschaftsentwiirfen theore-
tisch und in empirischen Analysen gestaltet werden kénnen.

8 Fazit und abschliefende Diskussion

Wir méchten abschliefend noch einmal alle sechs Grundannahmen in Kurzform
unter besonderer Beriicksichtigung ihres méglichen Erkenntniswertes fiir pida-
gogische Felder und erzichungswissenschaftliche Digitalisierungsdiagnosen reka-
pitulieren. Neomaterialistische Perspektiven konnen geeignet sein, den Diskurs
um Verhiltnisse zwischen Bildung und Digitalisierung stirker mir Materie/Mate-
rialititen zu fihren:

(1) Medienpidagogische Betrachtungen zur Wirkungsweise des Digitalen in Bil-
dungsprozessen richten derzeit vermehrt den Fokus auf die Epistemologie
digitaler Dinge und Artefakte. Ein Denken mit Materie verlagert die Betrach-
tungen stirker auf die onrologische Unbestimmiheit des Digitalen. Dies gilt der
Einsicht, dass Prozesse der Digitalisierung tiefer betrachtet werden miissen
als auf den Ebenen von Kommunikationen, Interaktionen, Relationen, Er-
kenntnisweisen, Handlungstrigerschaften oder Wissensproduktionen. Daran
anschlieffende Fragen lauten:

* Wie ist ein Bildungsbegriff zu theoretisieren, der epistemologisch konstru-
ierte Welt- und Selbstverhiltnisse der Subjekte um die ontologische Unbe-
stimmtheit des Digitalen erginzt haben mochte?

* Wie wiirde sich pidagogisches Denken transformieren, wenn der Mensch
nicht als wissensgenerierendes Subjekt in einer Welt voller Objekte (Har-
man), sondern als ein von Nichtwissen geprigtes Objekt in einer Welt mit
anderen Objekten situiert wird?

* Wie ldsst sich die ontologische Unbestimmtheit des Digitalen empirisch
anschlussfihig und ohne Riickgriff auf tradierte, subjektbezogene Analyse-
kategorien erfassen?

(2) Digitale Umwelten gehen allzu oft mit unerwartbaren und nicht kontrollier-
baren Dynamiken einher. Das Digitale gilt demnach zwangsliufig als vizal und
eigenstindig. Daraus resultiert, dass digitale Medien, Programme, Algorithmen
usw. nicht mehr linger als vollstindig zu beherrschende und zu verstehende
Infrastrukturen gelten konnen. Vielmehr treten sie in unsere Alltagswelten
mit je eigenen Handlungsfihigkeiten ein, die es kritisch zu reflektieren und
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zu bewerten gilt. Medienpidagogische, aber auch erziechungswissenschaftliche

Ideale wie (digitale) Miindigkeit, (digitale) Souverinitit, (digitale) Selbstbe-

stimmung werden so auf die Probe gestellt und bediirfen womdéglich einer

Neujustierung, die von der Vitalitit der Materie und der Ding-Macht des

Digitalen zu denken ist. Daran schlieflen beispielsweise folgende Fragen an:

* Lassen sich aufklirerische Begriffe wie Miindigkeit, Souverinitit und
Selbstbestimmung unter Beriicksichtigung der Ding-Michte und der damit
einhergehenden potenziellen Nicht-Beherrschbarkeit digitaler Infrastruktu-
ren noch aufrechterhalten?

* Wie werden lernende Entititen durch die Handlungsfihigkeit digitaler Me-
dien angeleitet?

* Wie verindern sich dadurch Verstehens- und Erkenntnisprozesse?

(3) Ein agentiell realistischer Zugang zum Bedingungsgefiige von Materialitit,
Digitalisierung und Bildung legt den Fokus auf das Titigsein der Apparate
und deren Re-Konfiguration von Wirklichkeit. Fiir pidagogische Verhiltnisse
scheint dies insbesondere von Bedeutung, da mit agentiellen Schnitten Aspek-
te von Wirklichkeit in Relevanz gesetzt oder ausgeschlossen werden. Bildung
stellt sich vor diesem Hintergrund als ein Diffraktions-/Intraaktiongeschehen
dar, bei dem die Lernenden und die Lehr- und Lernmedien nicht unabhingig
voneinander betrachtet werden koénnen.

* Welche (pidagogischen) Wirklichkeiten werden durch agentielle Schnitte
(z.B. auf Basis von Berechnungen und Empfehlungen in Learning-Ana-
lytics-Umgebungen) hervorgebrache?

* Wie lassen sich pidagogisch akzentuierte agentielle Schnitte mit techni-
schen Apparaten realisieren?

* Besteht ein Verschrinkungszusammenhang zwischen digitalen Bildungsme-
dien und anderen Ungleichheit herstellenden Apparaten?

(4) Steht in der humanistischen Tradition der Mensch im Mittelpunkt des Bil-
dungsgeschehens, findet in dem posthumanistischen Entwurf von Braidotti
eine deutliche Akzentverschiebung statt. Menschliche wie nichtmenschliche
Entitdten sind in den Werdens-Prozess der Zoé eingebunden. Insofern digitale
Technologie affirmiert und zur Umarbeitung des Bestechenden herangezogen
werden kann, verschiebt sich der Blickwinkel auf Aspekte des Werdens. Mate-
rialitdt, Digitalisierung und Bildung diffundieren aus dieser Perspektive.

* Ist es vor dem Hintergrund der Werdens-Kategorie/des Diffundierens von
Materialitit, Digitalisierung und Bildung méglich, ein pidagogisches Telos
zu formulieren?

* Welche Methodologie ist fiir die Erforschung von Werdens-Prozessen not-
wendig, um das ,nomadische Sein‘ von Bildungssubjekten in Relation zum
Forschungsgegenstand (z. B. zum Metaverse) beriicksichtigen zu kénnen?
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¢ Inwieweit wird durch den starken Fokus auf Affirmation und der damit
verbundenen Ausblendung von Vulnerabilitit der Blick fiir destruktive Pro-
zesse des Digitalen (z. B. Energieverbrauch, Datenmissbrauch) verstelle?

(5) Die Herstellung von Kérperverhilenissen in Interaktionen mit digitalen Ver-
messungsapparaten und Apps wird bisher vorwiegend aus epistemischen, pra-
xeologischen und subjektivationstheoretischen Perspektiven auf ihren mogli-
chen Beitrag zur Bildung untersucht. Dabei wird die als korporeal bezeichnete
Zwischendimension vernachlissigt, in der semiotische (numerische) und ma-
terielle (bio-psycho-physische) Prozesse des Kérperwerdens unvorhersehbar
miteinander interagieren. Mit der Aufwertung von korporealen Potenziali-
titen geraten die extramateriellen Bedingtheiten von digitalen Selbstvermes-
sungspraktiken in den Blick, die innerhalb der subjektzentrischen Bildungst-
radition bisher keine eigenstindige Bedeutung hatten. Weiterfithrende Fragen
lauten in diesem Zusammenhang etwa:

* Inwieweit sind Bildungsprozesse durch bio-psycho-physische Prozesse mit-
bestimmt und dadurch sogar (nicht auf die kulturelle Sphire zu reduzieren-
den) Verinderungen unterworfen?

* Wiirde ein korporeales Bildungsverstindnis den Stellenwert von Subjekten/
Subjektivitit verschieben (aufgrund der Beriicksichtigung der sie umgeben-
den materiellen und nichtmateriellen Bedingungsfaktoren)?

* Wie liefe sich die skizzierte korporeale Ubertragungsdynamik in (,digita-
len‘) Bildungsprozessen (empirisch) beriicksichtigen?

(6) Die strittige Frage nach dem zugrunde liegenden Materialititsverstindnis zeigt
sich besonders in der Okologie von digitalisierten Settings, wie z.B. schu-
lischem Distanzlernen oder Fernstudium. Je nachdem, ob Materialitit auf
den Widerstreit zwischen neoliberalisierten Produktions- und Care-Okonomien
zentriert oder der Fokus auf den posthumanistischen Reproduktionsbedin-
gungen von more than digital worlds erweitert wird, ergeben sich unterschied-
liche Méglichkeiten der Kritik an der Digitalisierung pidagogischer Formate.
In Hinblick auf ,unsere postdigitale Kondition® implizieren die unterschiedli-
chen Verstindnisse von Materialitit daher eine Reihe von Anschlussfragen:

* Was sind die unsichtbaren bzw. nicht intelligiblen, auf Reproduktion
basierenden Voraussetzungen von digitalen Lern- und Bildungssettings
(welche Rolle spielt z. B. die Reproduktionsarbeit, darunter clickwork, fiir
Plattform-Okonomien, die eine Voraussetzung fiir MOOCs und Learning
Analytics darstellen)?

e Miindet die Transformation von schulischem Lernen in Distanzunterricht
stets in eine ,Regression’ (Tenorth) des Pidagogischen und trigt damit zur
diagnostizierten Erhéhung von herkunfisbedingten Bildungsungleichheiten
bei?

doi.org/10.35468/5979-14



Materialitit — Digitalisierung — Bildung: neomaterialistische Perspektiven

* Wie liefSe sich die Stiftung padagogischer Sozialitit in digitalen Lernforma-
ten gegen eine ,Entsorgung der Sorgedimension® (Hartmann) von piadago-
gischen Beziigen konzipieren?

Die hier zusammengetragenen Erkenntnisse basieren auf einem Import von Aus-
ziigen aus den neomaterialistischen Ansitzen von Graham Harman, Jane Bennett,
Karen Barad, Rosi Braidotti, Elisabeth Grosz, Elisabeth Wilson und Donna Ha-
raway in das Feld der medienpidagogischen bzw. erziehungswissenschaftlichen
Digitalisierungsforschung. In der abschliefenden Auseinandersetzung méchten
wir im Folgenden drei Kritikpunkte gegeniiber den referierten Theorien diskutie-
ren, die ihren Status, ihren generalisierenden Zuschnitt sowie den Bezug zu Machz-
und Herrschaftsverhiltmissen in der Rezeption betreffen.

Der Status der Theorie verweist zunichst auf Verhiltnisse zwischen Ontologie, Epi-
stemologie und Ethik. Gemeinsam ist allen rezipierten Ansitzen zunichst, dass
sie einer Thematisierung des Verhiltnisses zwischen Ontologie und Epistemologie
nachgehen. Zwangsliufig wird damit die theoretische Belastbarkeit der Relation
zwischen Subjekt und Welt herausgefordert, die lange Zeit innerhalb der Uber-
legungen um Bildung als dominant galt. Leitend fiir diese Herausforderung ist
eine Neukonzeptualisierung von (digitalen) Objekten, Dingen und Artefakten,
die analytisch zu einer Dezentrierung des Menschen und einer Aufwertung der
Bedeutung ihrer Umwelten fiihrt. Dies hat zur Folge, dass ethische Perspektiven
auf digitale Umwelten grundsitzlich neu zu verhandeln sind. Um zwei Beispiele
zu nennen: Wihrend die Unterscheidung zwischen Technik und Subjeke(ivitit)
lange Zeit zu Auseinandersetzungen auf der Mikroebene verleitete (vgl. program-
matisch Schachtner 1997), fordern neomaterialistische Ansitze nun zu einer Auf-
16sung der Unterscheidung von Ebenen auf. Wihrend dariiber hinaus vor allem
euphorische und fortschrittsorientierte Technikverstindnisse dazu fiihrten, in
technischen Umwelten die Losung aller menschlichen Probleme zu schen (vgl.
Ropohl 2016), weisen neomaterialistische Perspektiven auf die dynamischen und
unkontrollierbaren Verhiltnisse von technischen Umwelten hin, die sich zwei-
felsohne im Digitalen (grundsitzlich bereits auf Basis eigenstindig rechnender
Programme, Algorithmen und Kiinstlicher Intelligenzen) weiter potenzieren. Die
hier formulierten Einsichten sind nicht grundsitzlich neu und die Liste an Ab-
grenzungen zu tradierten Perspektiven auf Technik liefle sich freilich fortfithren.
Entscheidend scheint jedoch an dieser Stelle die Betonung dessen zu sein, dass
ethische Haltungen auf Basis neomaterialistischer Perspektiven eine Kritik an
tradierten Interpretationsschemata von Welt erfordern und auf diese Weise posz-
humanistische Tendenzen aufweisen. Fiir die medienpadagogische und erziehungs-
wissenschaftliche Theoriebildung bedeutet dies in erster Linie, dass man der tech-
nischen Rationalisierung der Welt nicht mehr alleinig mit verniinftigen Griinden
und den damit verbundenen Begriffen der Souverinitit, Selbstbestimmung,
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Autonomie usw. begegnen diirfte, da diese eine (relative) Determiniertheit und
Beherrschbarkeit der Welt voraussetzen. Vielmehr miissten ethische Motive im
Horizont neomaterialistischer Perspektiven stirker post-anthropozentrische Kon-
zepte wie Verantwortung, Care und Nachhaltigkeit einbeziehen. Eine posthuma-
ne Ethik setzt in diesem Sinne voraus, dass finale Ergebnisse sowie steuerbare
und kontrollierbare Verhiltnisse auf Dauer nicht zu realisieren sind, da sich das
»Natur-Kultur-Kontinuum® (Braidotti 2014, 8) unaufhérlich bewegt und verdn-
dert (vgl. MacCormack 2018, 69).

Diskussionswiirdig ist neben der Frage nach den mannigfaltigen Verhiltnissen
zwischen Ontologie, Epistemologie und Ethik sowie den daraus folgenden Kon-
sequenzen fiir medienpidagogische Perspektiven der generalisierende Impetus, den
neomaterialistische Perspektiven aufweisen. Er zeigt sich in Form einer Ontolo-
gisierung von Materie und materiellen Akteuren als treibende Handlungskrifte
und der damit verbundenen maximalen Behauptungsreichweite der Ansitze.”
Problematisch ist dies zum ersten, weil dadurch nicht mehr systematisch zwischen
dem (Welt-)Werden von (post-)digitalen Strukturen und den wissenschaftlich-
diskursiven Bezugnahmen darauf unterschieden wird. Diese Konfundierung von
materiellen Strukturen und deren Artikulation stellt in Hinblick auf die unter-
schiedlichen medienpidagogischen Bezugnahmen auf ihren Gegenstandsbereich
eine Herausforderung dar, weil damit die widerstreitende Pluralitit von diszipli-
niren Ansitzen — unter ihnen pragmatistische, phinomenologische, hegemonie-
theoretische, neomarxistische sowie zahlreiche soziologische Zuginge zu Materi-
alitit — unter Umstinden verkannt wird.® Zum Zweiten provoziert die maximale
Behauptungsreichweite die Frage nach dem Auflen der Ansirze. Zugespitzt formu-
liert: Wenn das gesamte Untersuchungsfeld auf transversale posthumanistische
Vergemeinschaftungsformen reduziert wird, dann kénnte der Beitrag von ande-
ren Forschungslogiken, die nicht von ontoepistemischen Prinzipien bestimmt
werden, wie etwa die auf sozialen Sinn und die Herausbildung normativer Ord-
nungen fokussierten sozialwissenschaftlichen empirischen Zuginge,” nicht mehr
als das ,Andere’ neomaterialistischer Perspektiven wahrgenommen werden. Und
drittens legt der generalisierende Zuschnitt posthumanistischer Theorien den Ver-
dacht nahe, dass es sich beim New Materialism um eine prima philosophia und
damit um eine ,machtvolle Griindungsgeste’ (Ahmed 2008) handeln konnte, die
um Vorherrschaft auf dem von Kontingenz geprigten Feld der (Kultur-)Wissen-

7 Die Formulierung ,maximale Behauptungsreichweite” wurde in einem anderen Zusammenhang
durch den Soziologen Tilman Reitz (2014) geprigt.

8 Ein Alternativvorschlag liefSe sich im Anschluss an Haraway und Barad formulieren: ein diffraktives
Lektiireverfahren, das Positionen nicht gegeneinander anordnet, sondern widerstreitende Positio-
nen ,durch andere hindurch® liest.

9 Vgl. dagegen fiir eine Integration des Agentiellen Realismus in das Feld sozialwissenschaftlicher
Forschungslogiken die Studie von Scholz (2019) zur queeren Experimentalpsychologie.
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schaften ringt — eine Dynamik, die sich stillschweigend auch auf die, bereits von
Deutungskidmpfen geprigte Disziplin der Medienpidagogik iibertragen konnte,
wenngleich dies zum gegenwirtigen Zeitpunkt nicht absehbar ist.

SchliefSlich lisst sich mit Blick auf die medienpidagogische Adaption neomateria-
listischer Zugidnge nach wiederkehrenden Rezeptionsmustern in Hinblick auf den
(nicht) vorhandenen Bezug von Materie/Materialitit zu Macht- und Herrschafis-
verhilmisse fragen. Die Rezeptionskultur ist diesbeziiglich zweigeteilt: Einerseits
existieren Beitrige, welche die Verbindung zwischen neomaterialistischen und
posthumanistischen Ansitzen nicht von ihren feministischen Perspektiven ablésen
(vgl. hierfiir exemplarisch Hipfl 2018). Andererseits dominiert in der medienpid-
agogischen Rezeptionskultur in Teilen noch immer der universalistische Impetus
androzentrisch geprigter Wissenschaftskulturen. Dies zeigt sich in einer Ubernah-
me neomaterialistischer Gedanken ohne konkrete systematische Beziige auf femi-
nistische Erkenntnisse, Theoreme und Methodologien (vgl. hierfiir exemplarisch
Bettinger 2020), unter ihnen situierte Wissens- und Care-Verhiltnisse im Kontext
intersektionaler Macht- und Herrschaftsformationen. Der von uns skizzierte Sy-
stematisierungsvorschlag positioniert sich dazu in zweifacher Weise, indem wir
einerseits wissenschaftstheoretische Voraussetzungen aus den Geschlechterstudien
in ihrem Einfluss auf neomaterialistische Theoreme neben anderen Diskursen und
Stromungen benannt haben. Andererseits haben wir in der in Kapitel 7 gefiihrten
Grundsatzdiskussion iiber die Bedeutung des zugrunde gelegten Verstindnisses
von Materie/Materialitit fiir die Kritik an Digitalisierungsprozessen der medien-
pidagogisch relevanten Felder Fernlehre und schulischer Distanzunterricht die
Stirken von unterschiedlichen feministisch geprigten materialistischen Ansitzen
herausgestellt. Ein Ziel dieser Uberlegungen bestand darin zu demonstrieren, dass
die politische Dimension neomaterialistischer Positionen in der Analyse von Digi-
talisierungsprozessen weder losgeldst von konkreten Schauplitzen (spitkapitalisti-
scher) Sorgeverhiltnisse noch allein von einem posthumanistischen Blick erfasst
werden kann, der von anderen politischen Geschlechtertheorien entkoppelt wird.
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Der Sammelband ist durch die Frage geleitet, ob die
digitale Sphéare eine Materialitat vorweist. Antworten
werden im Horizont des erziehungswissenschaftlichen
Grundbegriffs der Bildung ausgelotet.

Ausgehend von unterschiedlichen theoretischen Zu-
gangen umfasst der Band sowohl medienpéadagogische
und mediendidaktische Beziige als auch Beitrage aus
der Padagogik der Kindheit, der historischen Padagogik,
der asthetischen Bildung, der Inklusionspadagogik,

der erziehungswissenschaftlichen Geschlechterfor-
schung, der Schulpadagogik, der Erwachsenen- und
Weiterbildung sowie der empirischen und theoretischen
Bildungsforschung. Auf diese Weise werden vielfaltige
Begriffsbestimmungen von Bildung vorgeschlagen und
kontextualisiert, die das Zusammenspiel von Materialitat
und Digitalisierung als Reflexionsraum ihres Denkens
anerkennen.
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